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Aineiston määrällisen analyysin osalta selvisi kyselyyn vastanneiden oppilaiden opettajien käyttävän auktoriteet-
tiaan ja toimivan opetuksessaan johdonmukaisesti sekä oikeudenmukaisesti. Analyysin pohjalta voisi todeta, että oppi-
laat kokevat opettajansa turvallisena ja luotettavana aikuisena, joka ohjaa ja tukee oppilaiden kasvua ja kehitystä sekä
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Abstract
Classroom management at school and the teacher’s right to use discipline have regularly been the topic in our
country. The main goal of school has been learning and to reach this is the sufficient peace of studying in classes. Also
very many other goals have become besides learning. According to the curriculum among other things the pupil must
be given the possibility to grow, learn and develop his sound self-esteem. (Curriculum 2004,14). To be able to carry out
and support all the aims school has to create certain rules and patterns. The teacher must ascertain his pupils’ possibili-
ties to develop safely individually and in the group. That’s why the teacher needs to use his authority to reach the re-
sults. In the teacher’s work it is important also to transmit values and traditions to children. (Burbules 1995, 30-33.)
The meaning of this research was to find out how the pupils of the fifth and sixth grades feel about their teacher’s
authority. The function of this survey was to study how pupils experience strict discipline, rules and clear patterns. The
research consisted of the questionnaire where the pupils answered structured multiple choice questions. The pupils also
had to answer what pros and cons they felt in strict discipline. 108 pupils took part in this research. Also some possible
explanatory factories were noticed in this research. The material is based fully on the pupils’ personal experiences about
authority.
The quantitative analysis of the material showed that pupils who answered the questionnaire feel that their teach-
ers use their authority and work consistently and in a fair way. The analysis showed that the pupils experienced their
teacher as a safe and trustworthy adult who guides and supports his pupils in growing, developing and learning. The
qualitative analysis showed that the pupils experienced their teacher’s authority mainly positive. The pupils had clear
conceptions what advantage there is in strict discipline. There were not so many negative experiences about strict disci-
pline as positive experiences.
The following factories appeared in this research: not to obey rules at school, negative attitude to school, not be-
ing punished when breaking rules at home or avoiding doing homework. These factors seem to have effect on the pu-
pils’ experiences of their teacher’s authority and its correctness. The pupils who belonged to some of the groups above
answered more negatively about schooling and their teacher than the pupils who didn’t belong to any of the groups.
There were some differences, worth mentioning, between the experiences of boys and girls.
The summary of this research shows that the teacher’s authority carries forward sustaining of classroom
management, fluency of studying and reaching the goal of learning. The pupils experience their teacher mainly as a
kind, safe and fair authority. The pupils also feel they learn better while the teacher uses his authority.
Keywords
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1 JOHDANTO
Tutkimukseni sai alkunsa käytännön tapahtuneesta. Sijaisuuksia tehdessäni olen kuullut silloin
tällöin oppilailta, että olen tiukka opettaja. Pidemmän sijaisuuden aikana muistan puhuneeni
yhden oppilaan vanhemman kanssa puhelimessa ja lopuksi vanhempi sanoi, että hänen on
pakko kertoa, mitä lapsensa sanoi tänään kotiin tultuaan. Vanhempi kertoi lapsensa ilmaisseen:
”Jes, kerrankin meillä on tiukka ope!” Olin tietenkin mielissäni kuulemastani, mutta samalla
kovin ihmeissäni, että kolmasluokkalainen poika osasi jo ajatella ”tiukan kurin” olevan hyvä
asia.
Kuitenkin tilanne, jonka kautta päätin opettajan auktoriteettia ryhtyä tutkimaan, tapahtui kou-
lussa, johon olin menossa sijaiseksi viikoksi. Olin ollut kyseisessä luokassa jo aikaisemminkin,
joten oppilaat olivat minulle tuttuja ja päinvastoin. Olin saapunut luokkaan jo ennen kellojen
soittoa ja yksi oppilas tuli tuomaan luokkaan reppunsa. Nähdessään minut luokassa, hän tokaisi:
”Eikä! Sä oot meillä!” Olin tilanteesta kovin hämmentynyt ja jäin miettimään tytön sanoja.
Päivällä kysyin häneltä sopivassa välissä kahden kesken, mitä hän oikein tarkoitti sanomallaan.
Tyttö kertoi, että on tylsää kun minä tulen sijaiseksi, kun silloin ei saa tehdä mitä huvittaa. Tyttö
kertoi halunneensa sijaiseksi toisen heillä olleen sijaisen, kenen kanssa sai kuulemma tehdä
mitä halusi. Olin helpottunut kuulemastani, sillä ymmärsin nyt, etten ollut tehnyt mitään väärin
tyttöä kohtaan. Hän ei vain pitänyt siitä, että tunneilla tuli toimia opettajan ohjeiden mukaisesti
myös silloin kun sijainen on paikalla.
Viikko kului ja viimeisenä päivänä samainen tyttö ilmoitti yhtäkkiä kesken tunnin: ”No oot sä
ihan kiva”. Tiukkuudestani huolimatta tyttö huomasi, että viikko kuluikin ihan mukavasti. Tästä
sain innostukseni ryhtyä selvittämään, mitä oppilaat ajattelevat ja miten he kokevat opettajan
auktoriteetin sekä ymmärtävätkö he auktoriteetin välttämättömyyden.
Koulun työrauha ja opettajan oikeus kurinpitotoimien käyttämiseen ovat olleet säännöllisesti
keskustelun aiheina. Oppimisen edellytyksenä on riittävä työrauha luokissa. Uusi kurinpitolain-
säädäntö astui voimaan 1.1.2014 (Perusopetuslaki 29 §, 35 §, 36 § ja 47a § 30.12.2013/1267
sekä 13.6.2003/477). Tässä lainsäädännössä määriteltiin tarkasti, miten opettaja voi eri tilan-
2teissa toimia työrauhan takaamiseksi. Lainsäädännön antamien raamien lisäksi jokaisen opet-
tajan tulee itse pohtia sitä, miten hän käyttää auktoriteettiaan luokassa. Missä määrin opettaja
on oikeutettu käyttämään auktoriteettiasemaansa?
Koulun päätavoitteena on ollut oppiminen. Nykyäänkin se on yksi tärkeimmistä tavoitteista,
mutta sen rinnalle on tullut myös hyvin monta muuta tavoitetta. Opetussuunnitelman mukaan
oppilaalle on muun muassa annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja ter-
veen itsetunnon kehittymiseen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 14). Jotta
koulu kykenee toteuttamaan kaikkia sille säädettyjä tavoitteita, on sen luotava toiminnalleen
tiettyjä sääntöjä ja niitä tukevia toimintamalleja. Näin ollen opettajalla on opettamisen lisäksi
tehtävänä oppilaiden kasvatuksen tukeminen. Jotta opettaja kykenee varmistamaan oppi-
laidensa mahdollisuudet kehittyä turvallisesti yksilöinä sekä ryhmässä, tulee hänen käyttää
myös auktoriteettiaan tulosten saavuttamiseksi. Myös arvojen ja traditioiden välittäminen lap-
sille on tärkeä osa opettajan työtä. (Burbules 1995, 30–33.)
Toisinaan koulun ja sen opettajien auktoriteettia kyseenalaistetaan. Mutta onko opettajan auk-
toriteetista kysytty suoraan itse oppilailta? Mitä mieltä he ovat opettajan auktoriteetin käytöstä
ja luokkasäännöistä? Millaista koulunkäynti heistä on, kun opettaja käyttää auktoriteettiaan?
Halusin tutkia opettajan auktoriteettia nimenomaan oppilaiden itsensä näkökulmasta. Ovathan
he sentään auktoriteettisuhteen asianomaisia ja siksi on mielestäni tärkeää kysyä asiasta heiltä
itseltään. Tutkimuksessani halusin selvittää, miten oppilaat kokevat opettajansa auktoriteetin
käytön ja miten se vaikuttaa heidän kouluviihtyvyyteensä sekä oppimiseensa. Halusin myös
selvittää, vaikuttavatko jotkin taustatekijät siihen, miten he suhtautuvat opettajan auktoriteetin
käyttöön. Tutkimuksella halusin lisäksi selvittää sitä, sulkeeko auktoriteetti jotakin kasvatuk-
sellisia tavoitteita pois vai lisääkö se kasvatuksen tarkoituksenmukaisuutta ja onnistumista.
32 AUKTORITEETTI
Sanakirjan mukaisesti auktoriteetti on määritelty seuraavasti: Valta tai oikeus antaa käskyjä,
tehdä päätöksiä ja valvoa ohjeiden noudattamista, oikeus toimia määritellyllä tavalla (Oxford
English Dictionary). Kirjavaisen mukaan auktoriteetti on henkilö, joka on oikeutettu antamaan
sekä asettamaan normeja (Kirjavainen 1996, 98–99). Bochenskin mukaan auktoriteetti on suh-
desana eikä niinkään ominaisuus. Hänen mukaansa auktoriteetti muotoutuu kolmesta eri suh-
teesta: 1. auktoriteetin haltijasta (H), 2. auktoriteetin alistuvasta osapuolesta, subjektista (S)
sekä 3. asiaankuuluvan alueen suhteesta (A). Tämän mukaan H on auktoriteetti S:lle A:n alu-
eella. Toisin sanoen opettaja on koulussa oppilaan auktoriteetti. (Bochenski 1974, 19–25.)
Bochenski pitää keskeisenä subjektin tietämystä siitä, että hän on auktoriteetin vaikutuksille
altis ja ymmärtää tämän merkit. Näin ollen auktoriteettisuhde on avoin, näkyvä ja suora, eikä
siihen sisälly piilotettua vaikuttamista. (Bochenski 1974, 26–27.)
Kuvio 1. Bochenskin käsitys auktoriteetin muotoutumisesta. Auktoriteetti muodostuu hänen
mukaansa kolmesta eri osa-alueesta: 1. auktoriteetin haltijasta (H), 2. auktoriteetin alistuvasta
osapuolesta, subjektista (S) sekä 3. asiaankuuluvan alueen suhteesta (A)
Bochenski kuvailee käytännön auktoriteettitilannetta seitsemällä eri osa-alueella:
1. Auktoriteetin haltija haluaa välittää subjektille jotakin
2. Auktoriteetti tiedottaa tämän jollakin tavalla subjektille, käyttämällä esim. sanoja, kuvia, lii-
kettä, kerrontaa...
43. Subjekti huomioi merkit (esim. kuulee sanat, näkee kuvat, havaitsee liikettä)
4. Subjekti ymmärtää auktoriteetin merkit
5. Hän ymmärtää, että tiedotus on annettu väitteenä ja
6. että tämä informaatio tulee auktoriteetin haltijalta
7. subjekti hyväksyy välitetyn viestin.
(Bochenski 1974, 26–27.)
Kuvio 2. Bochenskin käytännön auktoriteettitilanteen seitsemän eri osa- alueesta, jossa A on
auktoriteetti eli opettaja ja S on subjekti, eli oppilas
Peters on samaa mieltä Bochenskin kanssa, sillä hänen määritelmänsä auktoriteetista on
seuraava:”Authority  is  in  hand  where  a  rule  is  right  or  a  decision  must  be  obeyed  or  a  pro-
nouncement accepted simply because X says so.” Hän siis kokee, että auktoriteetti on välttä-
mätön yhteiskunnan kannalta. (Peters 1973, 14.)
5Auktoriteetin käsite voi herättää monissa negatiivisia tuntemuksia, sillä sanan mielletään usein
sisältävän negatiivista kaikua. Monelle auktoriteetista tulee mieleen opetustilanne, jossa opet-
taja käskyttää mielivaltaisesti oppilaita, ja nämä toimivat käskyjen mukaisesti. Tämä ei kuiten-
kaan sovi yhteen pedagogisen auktoriteetin kanssa. Tämä tulee esille myös Harjusen (2002,
195) tutkimuksessa. Sana auktoriteetti koetaan negatiivisena, sillä siihen liitetään niin helposti
sana autoritaarisuus, missä yksi päättää ja käskee ja muut toimivat käskyttäjän ohjeesta.
Diana Baumrind (1966) erottaa kuitenkin toisistaan käsitteet autoritaarisuus sekä auktoritatii-
visuus. Hänen mukaansa autoritaarinen opettaja käyttää hyväkseen mielivaltaista valtaa, jol-
loin hän pyrkii lapsen toiminnan kontrollointiin sekä lapsen mukautumista kasvattajan tahtoon.
Tällainen kasvattaja ei välttämättä perustele käskyjään tai rangaistuksiaan eikä keskustele
niistä. Auktoritatiivinen kasvattaja taas luo sääntöjä, mutta hän on valmis keskustelemaan niistä
ja perustelemaan ne. Hän antaa lapselle mahdollisuuden pohtia ja kyseenalaistaa sekä liikkua
vapaasti sääntöjen sisällä. Tällöin opettaja toimii rationaalisesti ja käyttää valta-asemaansa,
mutta osaa myös olla empaattinen ja herkkä lapselle sekä tämän tarpeille. Tämän mainitsee
myös Harjusen tutkimuksessa mukana ollut opettaja, Sirkka, joka kokee, että sääntöjen on ol-
tava järkeviä, perusteltuja sekä ihmistä kunnioittavia (Harjunen 2002, 113). Baumrind erottaa
edellisistä myös sallivan kasvattajan, mihin hän liittää kasvattajan toiminnan lapsen toiveiden
ja halujen mukaisesti. Salliva kasvattaja välttää tiukkoja käskyjä ja sääntöjä. Tällainen kasvat-
taja yrittää päästä tavoitteeseensa perustellen ja manipuloiden, eikä käytä niinkään valta-ase-
maansa. (Baumrind 1966, 84.)
6Kuvio 3. Baumrindin näkemys autoritaarisesta, auktoritatiivisesta sekä sallivasta kasvatta-
jasta
Mitchell ja Spady (1983, 10) puhuvat institutionaalisesta auktoriteetista, jolla he tarkoittavat
sitä, että ihminen saa työtehtävänsä kautta auktoriteettia. Tämä laillinen ja traditionaalinen auk-
toriteetti edustaa heidän mukaansa viran auktoriteettia. Mitchell ja Spandy puhuvat auktoriteet-
tisuhteesta kahden erilaisen sosiaalisen toiminnan kautta: ensimmäisen auktoriteettisuhteen he
luokittelevat vakiinnuttavan, säilyttävän sekä järjestyksenpidollisen sosiaalisen instituution
luonteeseen. Heidän toinen näkemyksensä kohdistuu yksilön persoonallisiin ominaisuuksiin.
Näiden kautta auktoriteettisuhteita voi heidän mukaansa kuvata joko tunnepitoisina, yhteisinä,
sosiaalisesti yhdistävinä ja lämpiminä tai välineellisempinä, sosiaalisesti eriyttävinä toimina.
(Mitchell & Spandy 1983, 10; Spandy & Mitchell 1979, 103, 114.)
Harjunen oli väitöskirjaansa varten haastatellut kuutta opettajaa auktoriteettikäsitteen sekä sen
käytännön kannalta. Kaikki opettajat puhuvat sekä negatiivisesta (autoritaarisesta), että positii-
visesta (auktoritatiivisesta) auktoriteetin käytöstä. Opettajat siis mieltävät, että auktoriteettia
voi olla sekä huonoa että hyvää, riippuen siitä, kuinka sitä käyttää. Tutkimushenkilönä olleiden
opettajien mielestä autoritaarinen opettaja korostaa sääntöjä ja voi myös piiloutua niiden taakse.
Auktoritatiivisen opettajan he näkevät sellaisena, joka osaa huomioida oppilaat tasapainossa
sääntöihin suhteutettuina. (Harjunen 2002, 297.)
7Auktoriteettiin liittyy aina vähintään kaksi osapuolta, jotta auktoriteettisuhde voi syntyä. Nohl
puhuu auktoriteetista tahdonsuhteena, eikä miellä auktoriteettia vain valtaan. (Nohl 1998, 174–
175.) Nohl puhuu kasvattajan ja kasvatettavan tahdosta ja niiden yhteen sovittamisesta. Hän
nostaa esille myös kasvatettavan vapaaehtoisuuden alistua auktoriteetille. Auktoriteetti liittyy
siis vahvasti suhteeseen, jossa osapuolten välille syntyvä suhde johtaa kuuliaisuuteen, arvonan-
toon ja kiitollisuuteen.
Inkeri Vikaisen (1984, 61) mielestä autoritaarisuus on yksinään liian voimakas termi kuvailta-
essa opettajan auktoriteettia. Hänestä parempi olisi käyttää sanaparia pedagoginen autoritaari-
suus, jossa opettajan tehtävänä on kasvattaa ja hän voi nojata valta-asemaansa. Pedagogisen
auktoriteetin hän taas näkee enemmänkin ”pakkokeinoista vapaana, kasvatettavan omiin kehi-
tyspyrkimyksiin pohjautuvana vaikuttamisena, jossa ylemmäksi osapuoleksi tunnustettu roh-
kaisee ja auttaa alempaa osapuolta itse suoriutumaan tehtävistä ja saamaan siitä onnistumisen
kokemuksia”.
Pedagogisen auktoriteetin sekä tavanomaisen auktoriteetin erottaminen toisistaan on Meren
(1998, 47) mielestä vaikeaa. Ongelmana hän näkee sen, että kontrolli on jatkuvaa, eikä hallin-
tatoimenpiteitä toteuteta erillisinä. Harjunen (2002, 117) käyttääkin teoksessaan termiä vallan-
käyttö, jonka hän kokee neutraalimpana. Harjunen käyttää kyseistä termiä sekä hyväksyttävänä
ja ei- hyväksyttävänä terminä aina viitekehyksestä riippuen. Hänen mukaansa pedagoginen
auktoriteetti voi käyttää valtaansa perustellusti ja oikeutetusti, mutta se ei automaattisesti pe-
rustu valtaan.
2.1 Auktoriteetin oikeudet ja velvollisuudet
Toimiva opettajan ja oppilaan välinen vuorovaikutussuhde on Meren mukaan ominaista peda-
gogiselle auktoriteetille, johon liittyy molemminpuolinen luottamus, joka mahdollistaa opetta-
jan sosiaalisen kontrollin. Hän myös liittää pedagogisen auktoriteetin tunnusmerkeiksi turval-
lisuuden, läheisyyden, itsearvostuksen, henkilökohtaisuuden sekä pätevyyden tunteet. Oppilaat
osallistuvat ja ovat aktiivisia tunneilla. Toimiva auktoriteettisuhde näkyy yhteisesti jaettavista
kokemuksista sosiaalisessa oppimisympäristössä. (Meri 1998, 47.)
8Wilsonin ja Cowellin mukaan käsitteet auktoriteetti, kuri, rangaistus, säännöt sekä sopimus on
ymmärrettävä ja osattava liittää yhteen jotta ymmärtää auktoriteetin ryhmänhallinnallisen puo-
len (Wilson & Cowell 1990, 7). Wilsonin mukaan auktoriteetilla on täysi oikeus ja myös vel-
vollisuus sanoa: ”Sinun täytyy tehdä tämä, halusit tai et!” Tämän vaatimuksen on kuitenkin
myös pidettävä, sillä jos auktoriteetti ei voi sanoa tätä tai jos vaade ei toteudu, ei hän ole enää
auktoriteetti. (Wilson 1992, 116.) Tämän mainitsee myös Harjusen haastattelema opettaja, joka
kertoo, että auktoriteetin voi menettää oppilaalle, jos ei puutu asioihin, mihin opettajana työnsä
puolesta tulisi puuttua. Opettajalle on siis tärkeää, että hän noudattaa vastuutaan ja velvollisuut-
taan koulutyön toteuttamiseksi. (Harjunen 2002, 193.)
Steutel ja Spiecker puhuvat auktoriteetin oikeudesta hallita ja ohjailla ihmisten toimintaa. Auk-
toriteetilla on myös oikeus vaatia ja saada kunnioitusta, jota toisten on annettava. (Steutel &
Spiecker 2000, 326). Tämän oikeuden myötä auktoriteetin hyväksymisen kautta toiminta on
enemmänkin ohjeiden ja sääntöjen kuuntelemista sekä noudattamista kuin oman harkinnan
kautta toimimista (McMahon 1994, 26–33). Harjusen teoksessa tulee ilmi myös se, miten opet-
tajan on osattava kuunnella ja olla vastavuoroinen oppilaiden suhteen. Opettajan täytyy kuun-
nella oppilaita, jotta hän voi heitä ymmärtää ja tätä kautta pohtia, millaisiin tehtäviin oppilaat
milloinkin kykenevät. Esimerkiksi jos oppilaalla on huolia, on opettajan helpompi ymmärtää
matematiikan tunnin keskittymisen vaikeus tai oppilaan hiljaisuus, kun hän tietää, missä men-
nään. (Harjunen 2002, 209–210.) Myös se, että opettajan on oltava joustava ja ymmärtäväinen
oppilaita kohtaan, mutta osoittaa myös tiukkuutta ja suuttumusta tarvittaessa, jotta työskentely
sujuvat, käyvät ilmi Harjusen teoksessa (Harjunen 2002, 307).
Puolimatka (1999, 225–256) listaa kaksi tärkeää tehtävää, jotka auktoriteetilla on yhteiskun-
nassa. Hänen mukaansa auktoriteettia tarvitaan yhteiskunnassa yhteisen päämäärän päättämi-
seen sekä yhteistoiminnan sujumiseen. Auktoriteetin ohjeiden ja sääntöjen noudattamisen edel-
lytyksenä on se, että yksilö ymmärtää ja hyväksyy auktoriteetin oikeuden. Tämä ei siis tarkoita
sitä, ettei yksilö voi tehdä omia ratkaisujaan tai toimia harkintansa mukaisesti. (Puolimatka
1999, 225–256, 1997b, 251–253.)
92.2 Vallan oikeus auktoriteettisuhteessa
Perheissä ja yhteiskunnassa niin lasten kuin aikuistenkin asema on muuttunut. Hierarkkiset ra-
kenteet ovat purkautuneet eikä auktoriteetin saavuttamiseksi riitä enää vain se, että on aikuinen.
Aikuisuus ja auktoriteetti tai valta eivät seuraa enää automaattisesti toisiaan. Niin vanhempien
kuin opettajienkin on hankittava arvovaltansa itse. Myös kasvatuskulttuurimme on muuttunut,
mikä näkyy kuuliaisuus- ja tottelevaisuuskulttuurin muuttumisena neuvottelu- ja puhekulttuu-
riksi. (Korhonen, 2002, 57–58.)
”Aikuisen perinteisen auktoriteettiaseman heikentyminen on muuttanut opettajan asemaa luok-
kahuoneissa. Opettaja ei voi entiseen tapaan nojautua perinteiseen arvovaltaan, joka liittyi opet-
tajan ja aikuisen rooleihin:” Giroux’n (1988, 35) mukaan ”asiantiloja tuottavaa valtaa on kaik-
kialla; valta on sosiaalisten suhteiden luonnollinen osa”.
Hurme ja Kyllönen (2014, 86) kirjoittavat, että ”vuorovaikutussuhteen osapuolten välillä on
valtaa. Valtaa on aina jossakin ja jos valta ei ole aikuisella, se on lapsella. Valta mielletään
usein määräysvallaksi, mutta pohjimmiltaan kasvatussuhteessa on kyse muusta kuin tästä. Se
ei tarkoita yksinään kasvattajan aseman mukanaan tuomaa valtaa, vaan kyseessä on vuorovai-
kutuksessa syntynyt tunneside, jonka pitäisi antaa kasvattajalle valtaa suhteessa lapseen. Tätä
valtaa kasvattaja käyttää ohjatakseen lasta toimimaan oikein. ”
Opettajat käyttävät työssään yhteiskunnallista valtaa. Heidän tehtävänään on sosiaalistaa kansa
kunkin ajan mukaisen sivistysideologiaan ja kulttuuriin. Kuitenkin yhteiskuntapoliittinen jär-
jestelmä rajaa opettajien autonomiaa ja säätelee heidän toimintaansa monilla tavoilla. Vallan
muodot ovat muuttuneet ajan kuluessa vaikeasti havaittaviksi entisaikaan verrattuna. Kasvatus-
ajattelu ja sitä kautta kurinpitotoimet ovat täydentyneet sekä muuttaneet muotoaan. Ulkoinen
kurinpito, kuten esimerkiksi ruumiin, aikataulun ja tilan kontrolli, on muuttunut oppilaan sisäi-
sen kontrollin harjoittamiseen. (Vuorikoski ym. 2003, 45, 134.) Kasvatus on valtaa sekä val-
lankäyttöä. Valta ei merkitse kasvatuksen tuomitsemista, vaan päinvastoin. Ojakangas muistut-
taa, että valta ja paha eivät liity toisiinsa suoranaisesti. Valtaan voidaan liittää yhtä lailla hyvä
ja paha. Se, mikä valtaan liitetään, jää kasvattajan omaksi päätökseksi. (Ojakangas, 2001, 52.)
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Kun opettaja ohjaa oppilaitaan työntekoon, oppilaat joko toimivat ohjeen mukaisesti tai sitten
eivät. Mikä saa oppilaat toimimaan annettujen ohjeiden mukaisesti tai vastustamaan niitä? ”Ky-
symys on siitä, että opettaja käyttää luokassa valtaa ja oppilaat joko suostuvat vallankäyttöön
tai vastustavat sitä.” Kun oppilaat toimivat opettajan kehotusten mukaisesti, opettajalla on op-
pilaisiinsa nähden auktoriteettia. (Saloviita, 2014, 48.)
Ojakangas vertaa kasvattajaa lammaspaimeneen. Paimen on läsnä laumansa kanssa ja ohjaa tätä
kulkemaan oikeaan ja pyrkii minimoimaan vaarat, uhat ja vastoinkäymiset. Hän toivoo karit-
soista kasvavan vahvoja yksilöitä lauman jäseninä. Niin kuin kasvattaja lapselle, myös paimen
lampaalle haluaa ohjattavan parasta. Paimen ei voi olla yksi lampaiden joukossa, sillä muutoin
hän ei kykenisi ohjaamaan takaisin polulta harhaantuneita tai uupuneita. Kasvattajankin tehtä-
vänä on tukea ja ohjata lasta oikealle polulle. Tämä ei estä aikuista olemasta lapselle hyvä.
”Samoin kuin paimen, joka ajattelee laumansa parasta, kasvattajan on aina ajateltava kasvatet-
taviensa parasta. Tämä ei kuitenkaan ole mahdollista, jos paimen on samalla tasolla laumansa
kanssa, lampaana lampaiden joukossa. Paimen on laumansa yläpuolella, ja yläpuolella olemi-
nen tarkoittaa ennen kaikkea valtaa” (Ojakangas, 2001, 52.)
Ojakangas (2001, 55, 61) muistuttaa, ettei kasvatus ole vain biologisen elämän muokkaamista
tai muovaamista, vaan lapsen johtamista ja ohjaamista. Todelliset kasvatusteoriat lähtevät liik-
keelle todellisesta ympäröivästä maailmastamme, eikä lapsen mielikuvitusmaailmasta. Kasva-
tusta ei ole ilman auktoriteettia ja auktoriteetti on valtaa. On kuitenkin muistettava, että kaikki
valta ei ole pakottamista. Ojakangas painottaakin, että se, joka antautuu auktoriteetin vallan
alle, toimii näin aina vapaasta tahdostaan. Näin ollen auktoriteetti ja pakottaminen sulkevat
toisensa pois.
Valta ja vastuu kulkevat kasvattajalla käsi kädessä. Jos kasvattaja käyttää valtaa vain vallan
vuoksi, eikä ole kykenevä huomioimaan lapsen tarpeita tai antaa lapsen erehtyä ja tehdä vir-
heitä, ei se tuota kasvatettavalle hyvää. Kasvattajan tulee vallasta huolimatta olla inhimillinen
kasvatettavia kohtaan ja nähdä heissä mahdollisuus ja hyvää. Kun valta on kasvattajalla ja vuo-
rovaikutussuhde toimiva, aikuisen ei tarvitse ohjata lasta turvatakseen asemansa tuomaan val-
taan. Kasvatettava hyväksyy aikuisen ohjauksen sen luottamuksen, arvostuksen ja tunnesiteen
pohjalta, joka lapsella aikuiseen on. (Hurme & Kyllönen, 2014, 87–88.)
11
2.3 Auktoriteetin rakentuminen
Opettajan ensisijainen tehtävä on opettaminen, mutta myös vahvasti kasvattaminen. Pedagogi-
nen auktoriteetti pohjautuu rakkauden kautta lapsen maailmaan ja hänen todellisuuteensa ja tätä
kautta vahvaan keskinäiseen luottamukseen johon kuuliaisuus sekä auktoriteetti rakentuvat.
(Nohl 1998, 174–175.)
Peters (1973, 17) muistuttaa, ettei ole olemassa mitään voimaa, jonka avulla ihminen saa auk-
toriteetin, vaan auktoriteetti rakentuu aina ryhmän sekä työn luonteen kautta. Ziehen taas on
sitä mieltä, ettei työnkuvalla ole enää nykypäivänä kovinkaan suurta vaikutusta auktoriteetin
saamiseksi. Ennen huonollakin opettajalla oli auktoriteettia, mutta nykypäivänä jokaisella opet-
tajalla sitä ei ole, vaan auktoriteetin syntyminen edellyttää prosessia, jossa opettajan täytyy
omilla kyvyillään ja persoonallaan sekä toiminnallaan muodostaa. Hänen mukaansa siis insti-
tutionaalinen auktoriteetti ei enää ole läheskään niin voimakas kuin ennen. (Ziehe 1992, 161–
171.)
Harjusen haastattelema opettaja toteaa auktoriteetin rakentuvan opettajan yhteydestä luokkaan
sekä opettajan kykynä kohdata oppilaat ryhmänä sekä yksilöinä. Hän puhuu myös opettajan
läsnäolosta sekä sääntöjen yhteisestä rakentamisesta. Hän puhuu opettajan taidoista kuunnella
ja keskustella oppilaiden kanssa sekä ymmärtää luokan kokonaisuutta voidakseen hallita luok-
katilanteita. Opettaja tarvitsee näitä taitoja saavuttaakseen auktoriteetin. (Harjunen 2002, 260,
272.)
Paulsenin mukaan (1930, 77–79) auktoriteettisuhde syntyy luonnostaan kahden tai useamman
ihmisen välille, eikä auktoriteettia voi rakentamalla rakentaa tai luoda. Keskinäisessä suhteessa
toinen tuntee olevansa johtavassa, eli auktoriteetin asemassa ja heikompi persoona taas tunnus-
taa sen alistuen. Henkisesti kypsemmän ja etevämmän seuraaminen johtaa esikuvan seuraami-
seen, ja auktoriteetilta odotetaan ohjeita ja neuvoja. Auktoriteetin seuraukset jäävät ihmiseen
senkin jälkeen kun itse koulutaival loppuu tai kun lapsi muuttaa pois kotoa. Seuraukset ovat
siis kauaskantoiset. Lapsi oppii kunnioittamaan opettajaansa sekä vanhempiaan ja jatkossakin
hän osaa tämän taidon ja arvostuksen. Omaa luokanopettajaa tai omia vanhempia sekä muita
kasvattajia muistellaan lämmöllä kun opitaan ymmärtämään kasvatuksen merkitys ja auktori-
teetin seuraukset.
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Meri on luokitellut auktoriteettikäsitteiden ominaisuuksia ja eritellyt neljä erilaista tunnuspiir-
rettä. Hänen mukaansa auktoriteettisuhde täytyy luoda tietoisesti, kasvattajan on tiedettävä oma
tehtävänsä ja roolinsa kasvatettavan kanssa. Kasvattajalle on erityisen tärkeää se, että hän on
aito ja vilpitön. Meri pitää myös tärkeänä, että kasvattaja osaa erottaa ja pitää erillään aukto-
riteetin ja vallankäytön. Kasvattajan täytyy siis käyttää valtaa pedagogisen auktoriteetin näkö-
kulmasta, eikä mielivaltaista valtaa. Neljäntenä kulmakivenä Meri puhuu moraalin ja etiikan
vaikutusta auktoriteettiin. Kasvattajan tulee pohjata auktoriteettinsa näihin. (Meri 1998, 40.)
Meren ajatuksia on löydettävissä myös Harjusen haastatteleman opettajan kommentoinnista.
Opettaja nostaa esille opettajan tavan toimia ja tavasta olla ihminen, jotta varsinainen arvonanto
ja auktoriteetti ansaitaan (Harjunen 2002, 195–196).
Auktoriteetti ansaitaan Bannerin ja Cannonin mukaan aineenhallinnan, esimerkillisen käytök-
sen, kannustuksen sekä vakavan oppimisilmapiirin kautta. Uskon, että vakavalla oppimisilma-
piirillä Banner sekä Cannon tarkoittavat oppimisympäristöä ja ilmapiiriä, missä opiskelu koe-
taan tavoitteelliseksi sekä tärkeäksi päämääräksi. He myös huomioivat, että auktoriteetti kasvaa
itsetuntemuksen ja kokemuksen myötä. Auktoriteettisuhde edellyttää myös näennäistä välimat-
kaa opettajan sekä oppilaan välillä, jotta heidän omat asemansa luokassa tunnistetaan. (Banner
& Cannon 1997, 22–29.)
Kuvio 4. Meren luokittelemat auktoriteetin ominaisuuksien neljä tunnus-
piirrettä
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Tämä muodollinen etäisyys rakentuu opettajan tietämyksestä, ymmärryksestä ja kypsyydestä.
Muodollinen etäisyys tarkoittaa sitä, ettei opettaja ole oppilaan kaveri, vaan kasvattaja, ohjaaja,
neuvoja ja tukija. Opettaja takaa näin myös puolueettomuuden luokassa ja tätä kautta myös
oppilaiden kunnioituksen. (Banner & Cannon 1997, 27–28.)
Harjunen kirjoittaakin, että auktoriteettisuhde luodaan käytännössä luokkatilanteissa, joissa tär-
keää on läsnäolo, vastuu, luottamus, arvostus sekä kunnioitus. Auktoriteetti ei ole automaatio,
joka tulee suoranaisesti ammatin myötä, vaikka sen perusta toki onkin opetussuunnitelman ar-
voissa, ammattietiikassa sekä -taidoissa. Harjusen mukaan auktoriteettisuhde on opetus-opis-
kelu ja -oppimisprosessin mahdollistaja mutta myös osa sitä. ”Auktoriteettisuhde liittyy sekä
pedagogiseen, että didaktiseen suhteeseen, joskin auktoriteettisuhteen rakentamisen kannalta
pedagoginen suhde on erityisen olennaisessa asemassa.” (Harjunen 2002, 308.)
Burbules (1995) korostaa opettajan ja oppilaan välistä suhdetta, minkä muodostaa: luottamus,
välittäminen, kunnioitus, arvostus ja toivo. Burbules toteaa nämä piirteet molemminpuolisiksi.
Opettajan auktoriteetti ei siis hänen mukaansa saisi pohjata vain opettajan ominaisuuksiin ja
laatuun vaan auktoriteettisuhteeseen, joka muotoutuu opettajan ja oppilaan väliseksi suhteeksi.
(Burbules, 1995, 35–36; 1993, 36–41.) Tämä nousee esille myös Harjusen (2002, 196, 247)
tutkimuksessa. Auktoriteetti nähtiin rakentuvan luottamuksen, arvonannon sekä välittämisen
kautta. Teoksessa puhuttiin myös, yhteistyön sekä kontaktin luomisesta oppilaiden ja opettajan
välillä. Kun nämä on saavutettu, on myös edellytykset opiskelulle ja oppimiselle paremmat.
Auktoriteetti ei saisi pohjautua pelkoon. Pelkoon perustuva auktoriteetti on negatiivista ja sosi-
aaliseen asemaan perustuvaa mielivaltaista vallankäyttöä. Tällaiseen auktoriteettiin liittyy usein
myös määräily ja pakottaminen. Tällaisessa auktoriteettisuhteessa auktoriteetti voi käskeä mitä
hyvänsä ja alemmassa asemassa oleva yksilö toimii niiden mukaisesti uskaltamatta kieltäytyä.
Oikeudenmukainen auktoriteetti rakentuu mielivaltaisen ylivallan sijaan luottamukseen, ym-
märtämykseen ja arvonantoon. Auktoriteettisuhde on toimiva ihmisten välinen suhde. (Harju-
nen 2002, 162–163.) Myös Harjusen haastattelemat opettajat yhtyvät tähän ajatukseen ja ker-
tovat, että opettajan tulee välittää oppilaista, olla oikeudenmukainen ja reilu sekä tasapuolinen.
Opettajan on myös pidettävä oppilaita tasavertaisina eri valta-asemasta huolimatta. Tutkimuk-
sessa tulee myös vahvasti esille molemminpuolinen luottamus. Toinen opettajista lisää vielä,
että on kyse myös moraalista sekä sen tuomasta turvallisuudentunteesta. (Harjunen 2002, 184,
192.)
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Langeveldin mukaan auktoriteettisuhde rakennetaan tietoisesti. Persoonalla ja ominaisuuksilla
on vähän merkitystä auktoriteettisuhteen luomisprosessissa. Tämän periaatteella esimerkiksi
maantieteen opettaja ei välttämättä ole hyvä opettaja, ellei hän omaa taitoa opettaa oppilaita.
Tällöin kyse on opettajan pedagogisesta sekä didaktisesta auktoriteetista (ks. luku 2.5). (Lan-
geveld 1951, 88.) Opettajat, joita Harjunen on haastatellut, toteavat Langeveldin tapaan, ettei
auktoriteettiasemaa saada vain ammatin vuoksi, vaan opettajan auktoriteetti rakentuu opettajan
tekojen, välittämisen, luottamuksen sekä turvan kautta (Harjunen 2002, 306). McLaughlin mu-
kaan opettajan auktoriteetti on oikeutettua kun opettaja kykenee pitämään tasapainon välittä-
misen ja kontrollin välillä suhteessa oppilaisiin. Välittäminen sekä kontrolli ovat osa opettajan
auktoriteettia sekä identiteettiä. (McLaughlin 1991, 192–194.)
Martti Haavion (1949, 31) mukaan auktoriteetti on ihmisessä luonnostaan, jos on. Tällöin opet-
tajan ei tarvitse koko ajan niin sanotusti pitää kuria yllä, vaan oppilaat sisäistävät säännöt ja
hyväksyvät opettajan auktoriteetin normina kaikelle toiminnalleen. Haavio kuvaa opettajan
auktoriteettia seuraavasti: ”Aidolla opettajaluonteella on myös vaistomainen, herkkä tunne
siitä, mikä hänen esiintymiselleen oppilaiden parissa on tahdikasta ja missä on raja, jonka yli
hänen ei sovi astua.” Hän myös lisää opettajan auktoriteetin vaatimattomuuden olevan hyvä
kurinpitäjä. Oppilas hyväksyy opettajan esikuvana ja kunnioittaa tätä, ja tämän kautta kuria ei
tarvitse erikseen pitää, vaan se pysyy yllä itsestään. Haavio siis nostaa voimakkaasti esille opet-
tajan persoonallisuuden, aitouden sekä arvojen välittämisen. Tästä kertoo myös Harjusen tutki-
muksessa mukana ollut opettaja, joka pitää tärkeänä sitä, että opettaja näyttää tunteitaan tarvit-
taessa. Tätä kautta lapset oppivat, että aikuistakin voi harmittaa tai surettaa ja oppivat näin kä-
sittelemään omia tunteitaan sekä osaavat asettua toisen asemaan eli oppivat empaattisuutta.
(Harjunen 2002, 172.) Toinen opettaja kommentoi asiaa ja näkee, että hyvän opettajan on ero-
tettava empaattisuus ja jämäkkyys toisistaan ja osata käyttää niitä oikeissa tilanteissa (Harjunen
2002, 264).
Myös Andy Hargreavesin (1998) tutkimuksessa tunnepitoisuus nousee esille opettaja-oppilas-
suhteessa. Opettajat suhtautuvat oppilaisiin emotionaalisesti; he puhuvat yksittäisistä oppi-
laista, he välittävät oppilaista, sitoutuvat heihin ja haluavat tukea sekä kehittää oppilaista kun-
nollisia ja luotettavia kansalaisia sekä kehittää oppilaiden sosiaalisia taitoja enemmänkin kuin
että kasvattaisivat heistä hyviä oppijoita.
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McLaughlin näkee kontrollin ja välittämisen yhdessä. Hänestä kontrolli ja välittäminen ovat
yhteinen osa ihmisen olemusta ja persoonaa sekä auktoriteettia. Välittämisestä puhuessaan
McLaughlin puhuu aidosta ja totuudenmukaisesta välittämisestä. Välittäminen auktoriteetin sa-
ralla tarkoittaa sitä, että opettaja välittää lapsista ja haluaa heille opiskeluympäristön, missä
oppiminen on mahdollista. Koska opettaja välittää, hän ei anna jonkin tekijän häiritä koko luo-
kan työskentelyä. Opettaja siis puuttuu, kieltää ja ohjaa, koska hän välittää. (McLaughlin 1991,
192–194.)
Auktoriteetista tai vallan käsitteestä ei ole vain yhtä oikeaa hyväksyttyä määritelmää, niin kuin
ei myöskään näiden suhteista. Kyse on aina näkökulma- ja lähtökohtaeroista. (Harjunen 2002,
325.) Puolimatka (1997b, 251, 277) vertaa näitä kahta termiä keskenään ja hän puhuukin pak-
koon perustuvasta vallasta sekä auktoriteetin käsitteestä. Hänen mukaansa vallalla ja auktori-
teetilla on yhteistä: alistussuhde. Valta ja auktoriteetti kuitenkin eroavat paljon toisistaan muun
muassa siinä, että auktoriteetissa alistussuhde on vapaaehtoinen, sekä siinä, että auktoriteetille
kasvatettava on itsessään päämäärä, eikä väline jonkin hyväksi, niin kuin valtasuhteessa. Wil-
son kuvaa vallan ja auktoriteetin eroja sillä, että auktoriteetti on oikeutettu (Wilson 1992, 121).
2.4 Auktoriteetti ja kasvatus
Kasvatusfilosofisia ja kehityspsykologisia perusteluja siitä, miksi kasvattaja tarvitsee auktori-
teettia ja mikä sen merkitys oikein on, löytyy laajalti (esim. Beadle & Murphy 2013; Charles,
2005; Cowley, 2001). Lapsi tarvitsee ohjeita ja tukea kasvaakseen ja kehittyäkseen. Kasvattaja
on vastuussa lapsen hyvinvoinnista ja hänen tehtäviinsä kuuluu myös lapsen tulevaisuuden ja
vapauden varmistaminen sekä moraalikasvatus. Kasvattajan ja kasvatettavan yhteistyö olisi
hankalaa ilman auktoriteettia, näin myös opettaminen ja oppiminen hankaloituvat, jos auktori-
teettia ei ole. Aikuisella on myös vahva tehtävä välittää lapselle tärkeitä arvoja sekä kulttuuria.
(Harjunen 2002, 114.) Harjusen teoksessa käy hyvin ilmi yhteistyön ensiarvoinen tärkeys. Tut-
kimuksessa mukana ollut opettaja mieltää auktoriteetin yhteistyöksi, sopimiseksi sekä neuvot-
teluksi ja niihin oppimiseksi. (Harjunen 2002, 165). Petersin mukaan kasvatus on ymmärryksen
ja tiedon kehittämistä ihmisessä, mihin koululaitoskin pyrkii (Peters 1973, 45–48).
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Pohdittaessa auktoriteetin tarvetta tai sen tarpeettomuutta on syytä pohtia sen tarkoitusta, mikä
on sen päämäärä ja tehtävä kasvatuksessa (Harjunen 2002, 113). Aristoteles painottaa kasva-
tuksen merkitystä. Hänen mukaansa lapsen kehittyminen moraalisesti vapaaksi, toimiaan har-
kitsevaksi olennoksi edellyttää välttämätöntä kasvattamista, sillä ihminen ei luonnostaan asetu
kohdalleen. (Harjunen 2002, 113.) Van Manen (1991, 69–70) on sitä mieltä, että kun auktori-
teetti pohjautuu rakkauteen, kiintymykseen, luottamukseen sekä lapsen puolelta sisäistyneeseen
hyväksymiseen eikä valtaan, voi aikuisella olla pedagogista vaikutusta. Wilsonin mielestä liian
monet ajattelevat sääntöjen ja rangaistuksien ja auktoriteetin pelkästään kieltoina, vaikka nämä
mahdollistavat ihmisten välisen kommunikoinnin. Hän myös korostaa opettajan tehtäviä, jär-
jestyksen pitoa sekä opettamista, joihin auktoriteetti vahvasti liittyy. Näin ollen Wilson pitää
opettajan auktoriteettia edellytyksenä tehokkaalle opiskelulle sekä järjestykselle. (Wilson 1995,
79–80.)
Wilhelm Flitnerin (1957, 77–78) mukaan auktoriteettisuhde on kasvatuksessa aivan välttämä-
tön ja myös edellytys kasvun prosessille. Hänen mukaansa kasvatussuhde on aina auktoriteet-
tisuhde, eikä sitä sen koommin hänen mielestään tarvitse edes perustella. Auktoriteettisuhde on
sosiaalinen suhde, missä eri osapuolet ovat suhteessa eri asemissa ja omaavat erilaisen vallan.
Se, jolla valtaa on vähemmän, mukautuu auktoriteetin, eli valtaa omaavan vaatimuksiin. Damon
puhuu auktoriteettisuhteen subjektiivisuudesta sekä dynaamisuudesta, joilla hän tarkoittaa sitä,
että auktoriteettisuhde voi olla erilainen tilanteesta riippuen samojenkin henkilöiden kohdalla
(Damon 1997, 172–173). Wrong laajentaa tätä ajatusta lisäten, että kaikki ihmissuhteet voivat
olla auktoriteettisuhteita. Kun ihminen käyttää keinoja, joilla hän pyrkii vaikuttamaan toisen
ihmiseen mielipiteisiin tai tekemisiin tietyin keinoin ja saavuttaa tarkoituksensa, käyttää hän
auktoriteettista valtaansa ja täten suhde voidaan luokitella valtasuhteeksi, eli auktoriteettisuh-
teeksi. (Wrong 1980, 2, 8, 21–64.)
Myös Bochenski yhtyy Damonin ajatukseen. Hän puhuu siitä, että kaksi ihmistä eivät voi olla
auktoriteetteja samassa tilanteessa, mutta eri alueilla se kuitenkin on mahdollista. Bochenski
muistuttaa myös, ettei auktoriteettisuhde ole staattinen, vaan voi ajan kuluessa muuttua. Jos
oppilas esimerkiksi tekee koulussa esitelmän skeittaamisesta, voi hänen opettajansa tietää läh-
töpisteessä asiasta enemmän, mutta esitelmän tehtyään oppilaalla voi olla asiasta enemmän tie-
toa kuin opettajalla. Hän myös lisää, että jokainen ihminen on jollakin tavalla muiden auktori-
teetti, sillä kukaan toinen ei voi tietää ja tuntea toisen tuntemuksia tai esimerkiksi kipuja. Näin
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ollen kukaan ihminen ei voi olla toiselle auktoriteetti kaikilla alueilla, vaan auktoriteetti on ra-
jallinen. (Bochenski 1974, 38–45.)
Launonen (2000, 122) kuvailee lapsen kasvua ja kehitystä seuraavalla tavalla: lapsen alkutai-
paleella hän tottuu kasvattajan tahtoon ja sitä kautta tottuu toteuttamaan hyvää tapaa. Lopulta
hän myös itse toimii vapaaehtoisesti hyvän tavan mukaisesti. Lapsi siis oppii ensin mallin, auk-
toriteetin kautta toimintatapoja ja ymmärtäessään ja tottuessaan tapoihin, hän myös itse oivaltaa
miksi toimitaan tietyllä tavalla ja alkaa vapaaehtoisesti, omasta tahdostaan toteuttaa samoja ta-
poja. Hän oppii näin järjelliseen elämäntapaan. Hoffmania lainatakseni ”kasvatuksen vastuu
perustuu viime kädessä vastuuseen lapsen elämästä ja maailman tulevaisuudesta.” (Hoffman
1996, 8). Petersin mukaan auktoriteetti on välttämätön kun lapselle välitetään ja opetetaan ta-
poja, joilla käyttäytyminen säännöllistetään lapseen ilman valtaresursseja tai pakkoa (Peters
1973, 19). Paulsen korostaa auktoriteettisuhteen merkitystä. Kun lapsi hyväksyy kasvattajan
käskyt ja näkemykset, ei kyse ole alistamisesta ja pakottamisesta, vaan siitä, että hän pitää niitä
oikeutettuina ja pätevinä. (Paulsen 1930, 78–80.)
Langeveld näkee kasvatuksen mahdottomana ilman lapsen ja kasvattajan keskinäistä luotta-
musta. Tämä tarkoittaa lapsen osalta auktoriteetin hyväksymistä (Langeveld 1951, 33). Lapsi
ei voi kasvaa ja kehittyä saati oppia elämän arvoja ja oppimaan uutta, jos hän ei pysty luotta-
maan kasvattajiinsa. Pystyäkseen luottamaan kasvattajaan, on aikuisen oltava luottamukselli-
nen lapselle. Langeveld korostaa sitä, ettei auktoriteettiasema tule välttämättä luonnostaan tai
automaationa, vaan kasvattajan on oman toimintansa ja tekojensa kautta pystyttävä osoittamaan
lapselle asiantuntemuksensa. Hän huomioi myös sen, että lapsena ihminen kiinnittää auktori-
teetin kasvattajan persoonaan, mutta myöhemmin auktoriteetin vaikutus näkyy nuoren omissa
arvoissa, moraalissa sekä hänen käsityksissään elämästä. Myös Harjusen teoksessa nousee
esille se, että opettaja itse voi vaikuttaa todella paljon siihen, miten opettajan ja oppilaan kon-
takti sujuu (Harjunen 2002, 233).
Kasvatusajattelussa jo aikanaankin on ajateltu moraalin ja järjen kuuluvan voimakkaasti yhteen.
Nykyäänkin tämä ajatus on vahvasti läsnä. Kasvatuksesta ja opettamisesta puhuttaessa on sel-
vää, että siihen liitetään kasvattajan käsitykset oikeasta sekä väärästä. Näitä arvokysymyksiä
opettaja välittää oppilaalle hänen hyväkseen. (Harjunen 2002, 135.) Jos kasvatus- ja sivistys-
prosessille annetaan tilaa ja jos kasvattaminen on moraalista toimintaa, se rakentuu ja sitä ra-
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kennetaan kasvattajan ja kasvatettavan välisessä suhteessa (Siljander 2000, 33–34). Muun mu-
assa Puolimatka sekä Peters ovat sitä mieltä, että auktoriteettia käytetään silloin oikein, kun se
edistää lapsen kasvua ja kehitystä niin, että lapsesta tulee vähitellen riippumaton kasvattajan
auktoriteetista (Puolimatka 1999, 256–257; Peters 1973, 55).
On oleellista kasvattaa yhteisön jäseniä yhteiskunnalliseen keskusteluun, osallistumiseen sekä
muutokseen ja yhteisten mahdollisuuksien toteuttamiseen. Keskeistä on opetuksen sekä oppi-
misen yhteiskunnalliset rakenteet ja tavoitteena ihminen, joka on kykenevä tulkitsemaan ja
muuttamaan yhteiskunnan toimintamekanismeja. Kasvatuksen ansiosta oppilas alkaa hahmot-
taa omaa asemaansa osana yhteiskuntaa. Kasvatus antaa keinoja lukea ja ymmärtää kulttuuria
ja rohkaisee luomaan sekä kehittämään yksilön omia kasvuolosuhteita. (Shotter, 1977, 26.)
Opetussuunnitelman perusteissa kirjoitetaan, että ”Huoltajilla on ensisijainen vastuu lapsen ja
nuoren kasvatuksesta. Koulu tukee kotien kasvatustehtävää ja vastaa oppilaan kasvatuksesta ja
opetuksesta kouluyhteisön jäsenenä. Koulun on oltava yhteistyössä huoltajien kanssa niin, että
he voivat osaltaan tukea lastensa tavoitteellista oppimista ja koulunkäyntiä.” (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, 2004.)
Kasvatus on projekti, joka tulee ajatella tulkintana, joka korostaa lapsen tavoitteellista ohjaa-
mista ja vanhempien aktiivista suhdetta kasvatukselliseen ohjaamiseen. (Alasuutari, 2003, 166).
Kasvatuksen kompastuskiveksi muodostuu välinpitämättömyys, sillä kaikki konkreettinen kas-
vatus liittyy välittämiseen. Välittäminen on Ojakankaan mukaan kaiken alku ja loppu. (Ojakan-
gas, 2001, 44.)
Jotta kasvatus on mahdollista, se edellyttää osapuolet kasvattajan ja kasvatettavan sekä heidän
välisen epätasaisen suhteen. Ojakankaan (2001, 51) mukaan suhteen on oltava epätasainen, sillä
tasaveroisten yksilöiden suhteiden välillä ei voi olla kasvatusta. Tasaveroisten yksilöiden kas-
vatus olisi toisen halventamista tai alentamista. Kasvatus tulee siis mieltää alemman ja ylem-
män hierarkkisena suhteena. Kasvatuksen tavoitteena on Ojakankaan mielestä alemman saatta-
mista tasavertaiseksi ylempään nähden. Tätä ei kuitenkaan tule ymmärtää alentamisena, vaan
päinvastoin ylentämisenä.
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Kasvattaja välittää väistämättä oikean ja väärän sekä hyvän ja pahan rajapyykkejä kasvatetta-
valle viitoittaessaan tälle tietä. Auktoriteetti viittaa aina toiseen ja auktoriteettina oleminen tar-
koittaa toista varten olemista, asioiden välittämistä sekä toisesta välittämistä. Auktoriteetti ei
ole ainoastaan esimerkki, vaan myös tärkeä tapojen sekä perinteiden välittäjä. (Ojakangas,
2001, 56.)
Keskeistä kasvatuksessa on kasvatettavan kasvun tukeminen sekä hänen kunnioittaminen. Kas-
vattaja on niin sanotusti maailman tulkki ja kasvun auttaja. Sosialisaatiossa annetaan tiettyjä
rooleja, toimintatapoja, sääntöjä ja normeja, jotka kasvatettavan tulee omaksua. (Vuorikoski
ym. 2003, 21.) Värrin mukaan kasvatus, varttuvien ihmisten ja heidän perheidensä hyvinvointi
tulisi olla yhteiskuntamme arvostuksessa ensimmäisellä sijalla. Hänen mukaansa keskeistä kas-
vatuksessa ovat nuo yhteiskunnan ja kasvatuksen poliittiset edellytykset. (Värri 2002, 99.)
2.5 Opettajan pedagoginen ja didaktinen suhde
Opettaja ei ole oppilaalle ystävä eikä hän kohtele oppilasta myöskään niin kuin asiakasta. Kou-
luilla on pedagoginen tarkoitus, minkä vuoksi opettajan päätehtävänä on opettaminen. Täten
opettaja ohjaa oppilaita suuntautumaan oppiaineeseen. (Van Manen 1991, 76–77.) Tätä näkö-
kulmaa puoltaa myös Harjusen teoksessa mukana ollut opettaja, joka näkee auktoriteetin tär-
keänä koulun päätehtävän kannalta (Harjunen 2002, 192). Ketään ei voida pakottaa pitämään
opettajasta tai oppiaineesta ja siksi opettajan tulee voittaa oppilaiden tunnustus. Opettajan täy-
tyy olla itse halukas ohjaamaan lapsia opiskelussa ja kasvatuksessa mutta myös lasten on oltava
yhteistyöhön halukkaita. Opettaja on yksilö ja opettaa, ohjaa sekä kasvattaa omalla persoonal-
laan ja omien näkemystensä kautta. (Van Manen 1991, 76–77.)
Didaktisen suhteen osalta oppilaan määränpäänä ovat opetussuunnitelman tavoitteet ja näin
opettajan tehtävänä on opastaa ja ohjata oppilasta oppimisen tavoitteisiin (Kansanen & Meri
1999, 114). Elina Harjusta lainatakseni: ”Opettajalla on siis suhde oppilaan ja sisällön väliseen
suhteeseen” (Harjunen 2002, 110). Kansanen ja Meri kirjoittavat, että opettajan keskittyminen
oppilaan ja sisällön väliseen suhteeseen, opiskeluun, on opettajan ammatin ydin tavoitteisiin
(Kansanen & Meri 1999, 114).
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Opettaja, oppilas ja opetussuunnitelma muodostavat opetuksen osatekijät ja Kansanen (2004,
70) käyttää näiden opetuksen osatekijöiden suhteiden tarkastelusta nimitystä didaktinen kol-
mio. Opettaja on ikään kuin linkki opetettavan sisällön ja oppilaan välillä. Opettajan ja oppilaan
pedagogisessa suhteessa tähdätään oppilaan parhaaseen. (Kansanen 2004, 76.)
Opettaja ei ole mekaaninen toimija, jonka tehtävänä on välittää vain vallitsevia yhteiskunnan
suhteiden määräämiä tietoja. Hän ei ole myöskään pelkästään auktoriteetti. Opettaja tutkii sekä
pohtii oppilaiden kanssa asioita ja näin ollen opiskelijat ja opettaja osallistuvat merkitysten
tuottamiseen yhdessä. Tämän myötä ajattelemiseen rohkaiseminen on kasvattajan ensisijainen
taito. Opettajan tulee opetella tuntemaan oppilaansa sekä heidän kokemusmaailmansa. (Suo-
ranta, 2005,98–99, 164.)
Keskeisimmät alueet opettajan ammattitaidossa ovat didaktinen (opetusmenetelmällinen) osaa-
minen, opiskelutilanteiden johtamistaito ja opetettavan aineksen hallinta. Saloviita puhuu luo-
kan ilmapiiristä, työrauhasta ja opettajan luokanhallintataidoista ja toteaa, että nämä asiat ovat
kuitenkin erillisiä toisistaan ja liittyvät kaikki johtamiseen. Saloviita eritteleekin viisi opettajan
pedagogisen johtamisen tehtäväkokonaisuutta opetustilanteessa: 1. vallankäyttö, 2. kommuni-
kaation johtaminen, 3. luokkahuonekulttuurin rakentaminen, 4. arvovaikuttaminen ja 5. opis-
keluprosessin ohjaaminen. Saloviita muistuttaa, ettei tehtävät ole täysin erillisiä toisistaan vaan
limittyvät myös toisiinsa. (Saloviita, 2009, 112–114.)
Kuvio 5 Kansasen käyttämä didaktinen kolmio
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Kuvio 6. Saloviidan viisi opettajan pedagogisen johtamisen tehtäväkokonaisuutta
Opettajan on hyvä huomioida oppilaiden mielipiteitä, mutta samalla hänen tulee myös kasvattaa
heitä velvollisuudentunteisuuteen. Tässä opettaja tarvitsee juuri pedagogista johtamista. Jos
opettaja on aina ehdoton, saattaa hän saada vain aikaan vastenmielisyyttä oppiainetta ja kou-
lunkäyntiä vastaan. Kuitenkin, jos opettaja antaa liikaa päätösvaltaa ja oikeuksia oppilaille, li-
puu hänen otteensa oppilasryhmälle. Opettajan johtamiseen liittyy miltei poikkeuksetta kasva-
tuksellinen tehtävä ja näin ollen opettaja onkin pedagoginen johtaja. Johtaminen ei tarkoita käs-
kyttämistä ja määräämistä, vaikka niistäkin on joskus hyötyä. Johtaminen tulee ymmärtää hy-
vän oppimisympäristön luomisena, jotta oppilaiden oppimisedellytykset on mahdollista toteut-
taa täysipainoisesti. Johtamistapoja ja – tyylejä on niin monta kuin on johtajiakin, mutta opet-
tajan tulee aina muistaa toimia johdonmukaisesti sekä tietoisesti. Opettajan pedagogisen johta-
misen ydintoiminnot ovat motivaatio, oppilaiden ryhmittely, kontrolli, yksilöllistäminen sekä
suunnittelu. (Saloviita, 2009, 116–118.)
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3 OPETTAJAN AUKTORITEETIN KOLME MUOTOA
Max Weber, poliittisen sosiologian klassikko, on erottanut auktoriteetin kolme muotoa: tradi-
tionaalisen, karismaattisen ja rationaalisen. Lisäksi hän puhuu pakkovallasta, mutta sen hän
sulkee kolmen auktoriteettimuodon ulkopuolelle. Toisin kuin traditionaalinen, karismaattinen
ja rationaalinen, pakkovalta ei perustu suostumukseen vaan väkivaltaan ja sen uhkaan tai val-
taan jakaa palkkioita. (Weber, 1968, 33.) Myös Haavio on jakanut auktoriteetin kolmeen muo-
toon, jotka vastaavat Weberin muotoja. Haavio nimesi muodot viralliseksi, tiedolliseksi sekä
siveelliseksi auktoriteetiksi. (Haavio, 1948, 30.)
3.1 Traditionaalinen auktoriteetti
Traditionaalinen auktoriteetti pitää sisällään hyvät tavat. Auktoriteetti perustuu tapojen ja tot-
tumusten voimaan. Yhteisömme sisältää näkymättömän rakenteen, jota nimitetään sosiaalisiksi
normeiksi. Ne sisältävät ohjeita siitä, miten meidän tulee missäkin tilanteessa toimia ja käyt-
täytyä. Muodostamme sosiaalisia rooleja normien kokonaisuuksista. Ihmisellä on päällekkäisiä
rooleja yhtä aikaa ja käyttäytymisemme muuttuu sen mukaan, missä roolissa henkilö milloinkin
esiintyy. Hammaslääkärissä äiti esiintyy asiakkaana, mutta vieressä istuvalle lapselleen äitinä.
Töihin mennessään äidin rooli muuttuu asiantuntijaksi. Näihin eri tilanteisiin liittyy monenlai-
sia käyttäytymisodotuksia. Hammaslääkärissä äiti toimii lääkärin ohjeiden mukaisesti, kun taas
lapsi seuraa ja toimii äitinsä antamien ohjeiden mukaan. (Saloviita, 2014, 53–54.)
Rooliodotukset opitaan käytännössä elämän myötä. Odotuksista poikkeaminen saattaa johtaa
negatiivisiin epävirallisiin sanktioihin, eli sosiaalisiin rangaistuksiin (esimerkiksi paheksuva
katse). Roolien tunnistamisen myötä osaamme toimia odotetulla tavalla ja käyttäytyä oikealla
tavalla toisia kohtaan. ”Opettajalla on traditionaalista auktoriteettia silloin, kun oppilas noudat-
taa hänen antamaansa ohjetta sen takia, että ohjeen antaja toimii opettajan roolissa ja opettajan
toimintakentässä. Opettajan traditionaalinen valta ulottuu koulumaailman totunnaisten käyttäy-
tymismallien alueelle”. Opettaja voi pyytää luokkansa oppilasta viemään purkan roskakoriin.
Oppilas toimii opettajan ohjeen mukaisesti, sillä hän tietää, että pyyntö liittyy koulun sääntöi-
hin, joiden noudattamisesta opettaja on vastuussa. Oppilaan reaktio voisi olla toinen, jos luok-
katoveri pyytäisi samaa, sillä hänelle asia ei oikeastaan kuulu. Vastaavasti opettajan rooli on jo
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toinen koulualueen ulkopuolella. Opettajalla ei ole kauppakeskuksessa samaa traditionaalista
valtaa kuin koulun alueella ja näin ollen opettaja on roolinsa ulkopuolella kauppakeskuksessa.
(Saloviita, 2014, 54.)
3.2 Karismaattinen auktoriteetti
Karismaattisella auktoriteetilla tarkoitetaan hyviä suhteita. Opettajan tulee luoda oppilaisiin hy-
vät ja luottamukselliset suhteet. Tätä auktoriteetin muotoa on pidetty kaikkein tärkeimpänä
muotona auktoriteetin muodostamisen ja säilymisen nojalla. (Saloviita, 2014, 51.) Haavio
(1948, 30) kuvailee siveellistä auktoriteettia asemana, jossa ”oppilas suorastaan omaksuu opet-
tajan esikuvakseen ja kiintyy häneen mitä lujimmilla kunnioituksen ja ihailun siteillä”.
Jotta opettajalla on karismaattista auktoriteettia, hänen tulee olla aidosti kiinnostunut oppilaiden
elämästä ja osoittaa kiinnostuksensa oppilaisiin. Opettajan on osattava keskustella oppilaiden
kanssa heidän omista asioistaan ja ennen kaikkea oppilaiden on tunnettava, että opettaja välittää
heistä. Opettajan tulee myös ”olla oppilaittensa puolella”, ei toki kaverillisesti vaan tukevana
ja ohjaavana aikuisena. (Saloviita, 2014, 52.)
Saloviidan (2014, 52) mukaan krismaattinen valta pohjautuu siihen, että oppilaat pitävät opet-
tajastaan. On tärkeää, että opettaja tuntee oppilasta enemmän kuin vain tämän etu- ja sukunimen
sekä luokka-asteen. Kun opettaja tuntee oppilaansa, on hänellä usein läheisempi ja parempi
suhde oppilaaseen ja oppilas tuntee itsensä tärkeäksi. Opettajan välittäminen näkyy myös hänen
työpanoksessaan. Jos opettaja on innostunut ja pyrkii siirtämään innostuneisuutta oppilaisiin
sekä motivoimaan heitä erilaisin tavoin oppiaineeseen, opettaja selvästi välittää siitä, että oppi-
laat oppisivat, eikä se ole hänelle yhdentekevää. Karismaattinen opettaja voi ohjailla luokkaa
kertomalla, mitä hän haluaa ja oppilaat taas toimivat opettajan ohjeiden mukaisesti, sillä eivät
halua pahoittaa opettajansa mieltä.
Karismaattiseen auktoriteettiin liittyvät vahvasti myös emotionaaliset tarpeet ja niihin vastaa-
minen. ”Opettajan huolenpito ja välittäminen täyttävät lapsen emotionaaliset tarpeet. Kun lapsi
kokee olonsa turvalliseksi, hän on valmis osallistumaan koulutyöhön ja oppimiseen, Opettajan
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hyväksyvä suhtautuminen osoittaa, että hän uskoo oppilaan kykyihin ja menestymisen mahdol-
lisuuksiin. Hyvä opettaja auttaa, arvostaa ja kohtelee kunnioittavasti oppilaita sekä pitää luo-
kassa yllä turvallista ilmapiiriä.” (Jones & Jones, 2007, 77.)
Karisma ajatellaan usein myötäsyntyiseksi säteilyvoimaksi. Karismaattinen auktoriteetti ei kui-
tenkaan ole myötäsyntyistä, vaan kukin opettaja voi kehittää sitä itse. Vaikka karismaattinen
opettaja on kiinnostunut oppilaistaan sekä omaa hyvät suhteet oppilaisiin, ei tämä tarkoita op-
pilaiden mielistelyä. Valta luisuu pois opettajalta, jos näin käy. (Saloviita, 2014, 52.)
3.3 Rationaalinen auktoriteetti
Saloviidan (2014, 55) ja Haavion (1948, 29) mukaan rationaalinen auktoriteetti pitää sisällään
hyvän opetuksen. Opettajalla on auktoriteettia oppilaisiinsa nähden hänen suuremman ja laa-
jemman tieto-taito-osaamisen alueella. Oppilaat huomioivat, jos opettaja on innokas ja osaava.
Kun oppilaat huomaavat opettajan erityisen osaamisen tieteellisellä, taiteellisella tai urheilulli-
sella alalla, se herättää oppilaissa kunnioitusta opettajaa kohtaan ja lujittaa myös opettajan auk-
toriteettiasemaa. Jos taas opettajan täytyy aina tarkistaa oikea vastaus tai hän antaa väärää in-
formaatiota, laskee opettajan epäasiantuntemus hänen auktoriteettiaan.
Osaavan opettajan auktoriteetti perustuu siihen, että oppilaat ymmärtävät opettajan asiantunte-
muksen suuruuden ja ymmärtävät itse tarvitsevansa sitä, päästäkseen omiin tavoitteisiinsa.
Kahden ehdon tulee täyttyä, jotta opettaja saavuttaa rationaalisen auktoriteetin. Nämä ehdot
ovat: 1) oppilaalla tulee olla sellaisia omia tavoitteita, joiden saavuttamiseen tarvitaan koulun-
käyntiä sekä 2) opetuksen tulee auttaa oppilasta pääsemään tavoitteisiinsa. Ensimmäisessä koh-
dassa on kyse siitä, että opiskelu sekä oppiaine kiinnostavat oppilasta. Opettajan tuleekin siis
keskittyä oppilaiden motivoinnista oppimiseen. Jälkimmäisessä ehdossa on kyse opetuksen laa-
dusta. Liian helppo tai vaikea opetus saa oppilaan turhautumaan ja motivaation laskemaan. Op-
pilaan keskittyminen herpaantuu ja hän alkaa puuhaamana jotakin muuta. (Saloviita, 2014, 55–
56.)
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3.4 Pakkovalta eli käyttäytymisen ulkoinen kontrolli
Pakkovalta on Weberin (1968, 33) mukaan opettajan auktoriteetin ulkopuolelle jäävä vallan-
käytön muoto. Pakkovallan piirteisiin liittyy oppilaiden täysi hiljaisuus ja paikallaan istuminen.
Opettajan opetus on yksipuolista, opettaja opettaa ja oppilaat kuuntelevat. Pakkovalta perustuu
usein pelkoon ja opettaja on oppilaisiin nähden kovin etäinen. Opettaja voi käyttää myös oppi-
laan julkista nolaamista tai pilkkaamista, jos oppilas toimii väärin tai vastaa väärin tunnilla.
Tästä pakolla aikaan saadusta järjestyksestä ei siis ole kysymys työrauhasta, sillä oppilaat eivät
itse hallitse työskentelyään tai käyttäytymistään. Pakkovalta perustuu ulkoiseen kontrolliin,
joko palkkioihin tai rangaistuksiin. (Saloviita, 2014, 56.)
Ulkoinen kontrolli on oppilaalle este. Oppilas ei kykene hankkimaan itsekontrolliin liittyviä
taitoja, sillä hänelle ei anneta siihen mahdollisuutta. Oppilas tottelee vain, koska pelkää seu-
rauksia, jos toimii sääntöjen vastaisesti. Oppilas ei välttämättä ymmärrä eikä hyväksy opettajan
sääntöjä tai toimintatapoja, mutta noudattaa niitä pelon vallan alaisena. (Saloviita, 2014, 56–
57.)
1.  Opettaja hyväksyy vastuun oppilaistaan ja luottaa heidän kykyihinsä.
2. Oppilas saa tilaisuuden oppia, oppimiselle varataan aikaa eikä jäädä
pintatiedon varaan.
3. Luokassa vallitsee työrauha.
4. Etenemisvauhti on sopiva.
5. Aktiivinen opetus: opettajat myös opettavat ja painottavat asioiden
ymmärtämistä ja asiayhteyksiä
6. Edistymistä seurataan ja siitä annetaan palautetta
7. Kannustava ympäristö: opettaja on innostava ja ystävällinen ja antaa
tukea oppilaille
Kuvio 7. Hyvän opetuksen tuntomerkkejä
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Näiden kolme auktoriteetin muodon periaatteena on, että vain niiden vuoksi oppilaan on syytä
noudattaa opettajan ohjeita ja kehotuksia. Auktoriteetin muotoja ei tarvita enempää ja niiden
ulkopuolelle on syytä jättää pakkovalta.
Kuvio 8. Opettajan kolmen auktoriteetin muodot
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4 MIHIN OPETTAJA TARVITSEE AUKTORITEETTIA?
Opettajan työhön ja opettajuuteen liittyy pedagoginen auktoriteetti opetuksen ja kasvatuksen
edellytyksenä. Wilsonin ja Cowellin mielestä opettajalla on oltava riittävästi kurinpidollista
valtaa opetuksen ja opetussuunnitelman toteuttamiseen ja opetusmetodeihin. (Wilson & Cowell
1990, 25–30.) Myös Steutel ja Spiecker yhtyvät tähän ajatukseen, sillä he painottavat sitä, että
opettajan tehtävä on kaksiosainen. Opettajan tehtäviin kuuluu heidän mukaansa niin järjestyk-
sen pito kuin opettaminenkin. (Steutel & Spiecker 2000, 331.)
Opettajan tulee rakentaa luokkaan sellainen ilmapiiri, joka mahdollistaa sujuvan koulutyösken-
telyn. Ilman työrauhaa ei saada aikaan hyviä oppimistuloksia. Myös opettajan taito luokan hal-
linnasta on jopa tärkein asia, jonka vuoksi opettaja voi tukea oppimista. (Saloviita, 2014, 17.)
Oppilaan itsehallinnan sekä sosiaalisten taitojen lisäksi koulun tavoitteena on myös elämässä
sekä taitojen että tietojen välittäminen. Koulun jokaisella oppitunnilla tulisi olla jonkinlainen
tavoite oppimiseen liittyen, sillä koulunkäynti on tavoitteellista toimintaa. Jotta tavoitteisiin
päästään, on pidettävä huoli työrauhan toteutumisesta, jotta oppilailla on mahdollisuus työsken-
nellä tavoitteiden saavuttamiseksi. (Saloviita 2014, 24.)
Nohl (1988, 171–176) muistuttaa, että opettaja joutuu kamppailemaan pedagogisen rakkauden
ja auktoriteettiasemansa välillä ja sovittamaan ne yhteen. Mikäli opettaja käyttää auktoriteetti-
asemaansa ja valtaansa objektiivisena voimana, eikä niinkään lapsen kasvun tukijana, syntyy
ongelma opettajan pedagogisen auktoriteetin käyttöön.
Puolimatka painottaa opetuksen filosofisissa analyyseissä olevan puhe siitä, miten kasvatus
edellyttää auktoriteettia. Auktoriteettia tarvitaan ainakin kahta erilaista: yhteiskunnallista sekä
tiedollista. Opettajan on käytettävä näitä molempia, jotta opetus onnistuisi. Opettaja tarvitsee
yhteiskunnallista (ohjaavaa) auktoriteettia, jotta hän saa järjestyksen luokkaan ja jotta luokassa
työskentely onnistuu työrauhan avulla. Tämän lisäksi opettajan on hallittava asiakokonaisuuk-
sien lisäksi myös pedagoginen tieto, jotta opettajalta sujuu itse opettaminen. (Puolimatka
1997b, 255.) Harjusen (2002) tutkimuksessa nousee esille auktoriteetin ja sitä kautta työrauhan
mahdollistavat tekijät, joiden koetaan olevan toisten huomioimisen sekä kunnioittamisen ja
oman työnsä hoitamisen.
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Steutel ja Spiecker yhtyvät Puolimatkan ja monien filosofien ajatukseen. He korostavatkin sitä,
että opettaja tarvitsee opetuksessa sekä luokan hallinnassa käytännön auktoriteettia. Opettajalla
on velvollisuus taata luokan oppilaille työrauha, jotta opiskeleminen on mahdollista. Tämän
johdosta opettajalla on oikeus luoda sellaisia sääntöjä ja toimintatapoja, jotka edellyttävät luo-
kan työrauhan, rauhallisuuden, sekä ennen kaikkea turvallisuuden sekä tasapainon luomisessa
luokkatilaan. Tämä tarkoittaa sitä, että opettajan ohjeita ja määräyksiä uskotaan ja niiden mu-
kaan myös toimitaan. Auktoriteetti on siis koulumaailmassa opetuksen ulkoinen apu, jota on
käytettävä koulun päätehtävän, opetuksen toteuttamisessa. (Steutel & Spiecker 2000, 329–332.)
Harjusen tutkimuksessa yksi opettajista nostaa vahvasti myös esille sen, ettei opetus ole pelkkiä
sääntöjä ja kurinpitoa, vaan hän yhdistää luokanhallintaan myös ehdottomasti kehumisen sekä
myönteisen palautteen antamisen. Sama opettaja kuitenkin toteaa olevansa tiukka sääntöjenkin
suhteen ja perustelee tätä sillä, että hän ajattelee oppilaan parasta ja hänestä negatiivisuuden
pysäyttäminen ajoissa on tärkeää oppilaan tulevaisuuden kannalta. Hän myös korostaa oppilai-
den turvallisuutta sekä oikeusturvaa. Toinen opettaja puhuu taas siitä, ettei aina voi suhtautua
kaikkeen tiukasti, vaan joskus huumorin ja kontaktin luomisen kautta tilanne selviää. Hän myös
nostaa esille kehumisen valtavan vaikutuksen oppilaan työskentelyyn sekä opiskelun edistämi-
seen. (Harjunen 2002, 206, 282, 285.)
Aikaisemmin totesinkin sen, miten Wilson (1992) pitää tärkeänä sitä, että opettajan käsky to-
teutuu, ja jos näin ei ole, ei hän enää ole auktoriteetti. Steutel ja Spiecher lisäävät tähän, että
opettaja voi luokassa olla muodollinen auktoriteetti, mutta oppilaat eivät välttämättä kuuntele
häntä eivätkä tottele hänen käskyjään (Steutel & Spiecher 2000, 326).
Steuelin ja Spieckerin (2000, 325) mukaan auktoriteettiin kuuluu vahvasti teoreettisten usko-
musten lisäksi käytännön uskomukset ja näin auktoriteetti välittää mikä on oikeaa ja väärää
sekä hyvää ja pahaa. Opettaja siis välittää opetettavan tiedon lisäksi paljon käyttäytymismalleja
sekä moraaliin ja arvoihin liittyviä kysymyksiä, jotka edistävät lapsen kehitystä ja kasvua sekä
omaa suhdettaan ja näkemystään maailmasta.
Opettajan laillinen auktoriteetti lankeaa hänelle koulutuksen, lakien sekä koulun oman linjan
myötä. Opettaja on vastuussa siitä, että koulussa päästään sen tavoitteeseensa: opetus-opiskelu
ja oppimisprosessin päämäärään. Tämä takaa opettajalle mahdollisuuksia, oikeuksia ja myös
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velvollisuuksia tavoitteen toteuttamiseksi. Tämä ilmenee myös Elina Harjusen (2002, 168) tut-
kimuksessa. Opettajan auktoriteettia pidetään välttämättömänä, sillä opettajan tehtävänä on
huolehtia, että opetus onnistuu ja päästään koulunkäynnin päätarkoitukseen. Hänen tutkimuk-
sessaan käy myös ilmi, ettei opettaja ilkeyttään, huvin vuoksi tai vallanhalusta puutu asioihin,
vaan siksi, että opiskelu sujuu ja päästään tavoitteeseen. Perusopetuslaissa puhutaan oppilaan
oikeudesta oppimisympäristöön, jossa on turvallista opiskella. Laissa nostetaan esille myös op-
pilaan velvollisuus perusopetukseen osallistumisesta. Oppilaalla on velvollisuus tulla kouluun
ja hoitaa hänelle annetut tehtävät tunnollisesti sekä käyttäytyä asianmukaisesti. (POPS 2004,
18, perusopetuslaki N:0 628/1998.) Jos oppilas ei toimi hänelle asetettujen säädösten ja velvol-
lisuuksien mukaisesti, on opettajalla velvollisuus ja oikeus antaa oppilaalle rangaistus.
Kasvattaja on tietoinen niistä sisällöistä, joita oppilaan tulee opiskella. Hän myös ohjaa ja joh-
dattaa oppilaita kohti aikuisuutta ja kypsyyttä. Opettaja johdattaa oppilaat siis oppimisen ja
kasvun kautta kohti yhteiskunnan jäsenyyttä. Opettajalla on kasvattajana tähän siis välttämätön
vastuu ja velvollisuus. (Burbules 1995, 33; Harjunen 2002, 136.) Harjusen (2002, 198, 213,
227) tutkimuksessa nousee myös esille opettajan aikuisuus. Tutkimuksessa mukana olleen opet-
tajan mielestä opettajan aikuisuus liittyy auktoriteettiin. Opettaja aikuisena huolehtii ja selvittää
lasten asioita, eikä vain jätä huolia, vaikeuksia ja murheita huomiotta. Opettaja myös asettaa
rajoja ja opastaa oppilaita kasvamaan ja kehittymään henkisesti. Puuttuessaan tarvittaessa tilan-
teisiin opettaja auttaa lasta kasvun ja oppimisen prosessissa. Hän huomauttaa, että opettaja ei
ole vain sääntöjen rajaaja ja käskyttäjä, vaan hän itse opettajana osoittaa välittämistä, jousta-
vuutta, neuvottelevuutta ja lempeyttä oppilaita kohtaan. Tähän hän lisää vielä sen, että niin ke-
humisen kuin kritiikinkin on oltava asiasta ja aitoa sekä totuudellista.
Peters (1973) vahvistaa käsitystä siitä, ettei sääntöjä tarvita vain sääntöjen vuoksi, eivätkä ne
ole vain opettajan statusta varten tehtyjä. Hän korostaa sääntöjen ja ohjeiden välttämättömyyttä,
jotta lapset oppivat koulussa asioita. Luokassa täytyy olla tietynlaisia sääntöjä ja normeja, jotta
parinkymmenen lapsen opiskelu pienessä tilassa onnistuu. Säännöt eivät näin ollen ole vain
opettajaa tai oppilaita varten, vaan yhteisen päämäärän tavoittamista varten. Harjusen tutkimuk-
sessa (2002, 248, 251) säännöt tulevat esille selvinä raameina, joiden sisällä on vapaus liikkua.
Säännöt selkiyttävät koulun sekä luokan toimintaa, mutta opettajan on myös pystyttävä perus-
telemaan säännöt oppilaille. Sääntöjä, joihin ei ole perusteluja, pidetään päättöminä. Peters kan-
nustaa opettajia luomaan sääntöjä yhdessä lasten kanssa, jolloin oppilaat saisivat olla osana
päätöksenteossa ja oppisivat näin demokraattisen yhteiskunnan käytäntöihin. Yhdessä tehtyjä
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päätöksiä on hänen mukaansa myös helpompi ja mukavampi noudattaa, kun kaikki osapuolet
kokevat, että ovat saaneet sanoa oman mielipiteensä. Peters huomauttaa myös Me – Te - aset-
telun olevan huono lähtökohta (Peters 1973, 21–54.) Me – Te - asetelmassa vastarinta on usein
suurempi ja asenne on jo valmiiksi negatiivinen kaikkia ohjeita ja sääntöjä kohtaan, sillä lapsi
kokee ne epämiellyttävinä ja häntä vastaan olevina.
Harjusen tutkimuksessa koetaan auktoriteetin olevan sellaisella opettajalla, jonka oppilaat ym-
märtävät opettajan olevan opetuksen ja opiskelun suunnittelija ja toteuttaja sekä sääntöjen val-
voja. Auktoriteettia on opettajalla, jota uskotaan sekä kuunnellaan ja totellaan. Tutkimuksessa
korostuu myös oppilaiden luottamuksen voittaminen. (Harjunen 2002, 258.)
Wilson (1995) puhuu opettajan kahdesta tehtävästä, opettamisesta ja järjestyksenpidosta. Hä-
nen mukaansa oppilaiden tulee ymmärtää, että opettajan auktoriteetti on kuin pelin säännöt ja
siksi oikeuttaa toimiamme ja tätä kautta myös mahdollistaa niitä. Opettajia Wilson huomauttaa
olemaan tarkkoja siitä, että heidän on tiedettävä tehtävänsä ja toimittavan sen mukaisesti, pe-
rustellusti ja huomioitava auktoriteetin oikeutus. Myös Wilsonin ja Cowellin mukaan koulussa
on tarkoitus luoda edellytykset oppimiselle. Näin ollen he nostavat esille kolme asiaa. Ensim-
mäisenä he painottavat sitä, että opettajan on huolehdittava, että oppiminen on mahdollista.
Tätä kautta opettajan on puututtava tilanteisiin, jotka häiritsevät opiskelua ja oppimista. Opet-
tajalla on siis oikeus ja velvollisuus puuttua, jos opetus tai muiden opiskelu häiriintyy. Toisena
seikkana he nostavat esille sääntöjen ja rangaistusten ymmärrettävyyden. Opettajan, oppilaiden
sekä heidän vanhempiensa on tiedettävä ja ymmärrettävä säännöt sekä niiden toteutus. Viimei-
senä sääntönuorana he näkevät sen, miten oppilaat olisi hyvä saada ymmärtämään sääntöjen
merkitys ja niiden välttämättömyys. Olisi hyvä, että lapset ymmärtävät minkä takia toimitaan
tietyllä tavalla, ja miksi kukin sääntö on asetettu. (Wilson & Cowell 1990, 128–131.)
Harjusen (2002, 217) tutkimukseen osallistuneen opettajan ajatukset ovat monen tutkijan
kanssa yhteisiä siitä, että epäkohtiin puuttuminen sekä säännöistä kiinni pitäminen kuuluvat
opettajan velvollisuuksiin, jotta oikeudenmukaisuus sekä johdonmukaisuus toteutuisivat. Toi-
nen opettaja taas muistuttaa, että tarkat ja yksityiskohtaiset säännöt voivat luoda myös ristirii-
toja opettajan ja oppilaan välille, mutta lisää myös, että sääntöjä on oltava, sillä tilanteen hal-
linnalla pyritään koulun päätavoitteeseen, opiskeluun, mikä edellyttää työrauhaa. (Harjunen
2002, 269–270.) Myös kiinnostus opetettavaan aiheeseen liittyy vahvasti Wilsonin ja Cowellin
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(1990, 17–18, 34–35) näkemyksiin siitä, miten luokkahuonetoiminta ja opetus saadaan toimi-
maan. Heidän mielestään tämä on yksi tärkein asia opettajan ammatissa.
Myös Banner ja Cannon kuvaavat opettajan persoonaa ja luonnetta tärkeäksi osaksi auktoriteet-
tia. Hekin puhuvat opettajan tehtävästä välittää arvoja sekä olla vastuussa lasten älyllisestä sekä
moraalisesta kasvusta ja kehityksestä. Heidänkin mukaansa opettajalla on oltava auktoriteetti,
jotta nämä opettajan tehtävät tulisi saavutettua. (Banner & Cannon 1997, 22–29.) Auktoriteet-
tisuhde vaatii Ziehen mielestä luottamusta ja ymmärrystä siitä, miksi on sääntöjä tai miksi opet-
taja ojentaa oppilasta. On kyse oppilaan ymmärryksestä, siitä, että oppilas ymmärtää opettajan
ohjaavan ja ojentavan nimenomaan oppilaan kasvun kehittämisessä, häntä ja hänen kasvunsa
vuoksi. Tällaisessa auktoriteettisuhteessa, missä on luottamusta ja ymmärrystä, ei ole pelkoa,
eikä alistussuhdetta. (Ziehe 1992, 182.)
Puolimatka viittaa ymmärrykseen opettajan auktoriteettiin. Hän siis näkee, että olisi hyvä kun
oppilaat ymmärtäisivät miksi opettajan on pidettävä kiinni auktoriteettikysymyksistä. Konflik-
teja kuitenkin väistämättä syntyy, sillä kaikki oppilaat eivät hyväksy opettajan auktoriteettia,
vaikka se edistää oppimistavoitteiden saavuttamista. (Puolimatka 1999, 256–257.) Opettajan
rooli on vuosikymmenten saatossa muuttunut koko ajan enemmän ohjaavaan ja opastavaan
suuntaan. Tämä ei kuitenkaan Kirsi Tirrin mielestä mitenkään vaikuta opettajan auktoriteetti-
asemaan. Hänen mukaansa opettaja on yhä auktoriteetti, jolla on valta-asema luokassa ja kou-
lussa oppilaisiin nähden. (Tirri 1998, 10.) Smithin (1985, 57–58) mukaan oppilaiden tulee
nähdä moraaliset kysymykset opettajan toiminnan kautta. Opettaja on oppilaalle toiminnan, ar-
vojen, moraalin ja käyttäytymisen malli ja siksi lasten olisi hyvä nähdä opettajan vihastuvan,
pahastuvan, iloitsevan sekä ylipäätään näyttävän tunteitaan, jotta lapset ymmärtävät, että kysy-
mykset oikeuttavat tunteita ja että niillä on merkitystä.
Kun puhutaan koulutyöstä ja opetuksesta, puhutaan myös pedagogisesta sekä didaktisesta auk-
toriteetista. Tämä auktoriteetti on moraalinen, tiedollinen sekä ohjaava. Yksittäisinä asioina
nämä eivät ole mitään, mutta opetuksen ydin onkin se, kun ne osataan liittää käytännön tilan-
teisiin ja toimiin. Kyse onkin siis pedagogisdidaktisesta auktoriteetista, josta käytetään käsitettä
pedagoginen auktoriteetti ilmeisesti auktoriteetin henkilösuhteen vuoksi. Didaktiikalla on kui-
tenkin suuri osuus auktoriteetissa, sillä ”sen voi katsoa sisältävän sekä tiedon opetettavasta ai-
neesta että opetuksen tieto-taidon.” (Harjunen 2002, 316.)
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Opettaja on oppilaisiin nähden esimiesasemassa. Opetettavat ovat nuoria tai lapsia ja opettajan
tulee käyttäytyä sen mukaisesti. Oikeuksien, vastuun ja velvollisuuksien lisäksi on hyvä muis-
taa, että opettaja on esimerkki ja aikuinen. Tämän vuoksi opettajan on myös käyttäydyttävä
asiallisesti. (Poutala, 2010, 143.)
Oppilaat ovat koulun vastuulla ja siksi yksi koulun vastuualue on oppilaiden valvonta. Valvon-
taa on järjestettävä, sillä oppilaat ovat opettajien vastuulla koko koulupäivän, eikä kouluhenki-
lökunta voi luottaa sokeasti siihen, että oppilaat toimivat joka hetki sääntöjen mukaisesti.
Niinpä koulun on järjestettävä riittävä valvonta myös oppituntien ulkopuolella muun muassa
välitunneilla. (Poutala, 2010, 185.)
Yksi suurin oppimisen edellyttäjä on työrauhan saavuttaminen. Työrauhan toteutumisesta vas-
taa opettaja hänen omilla tunneillaan. Jos tunnilla on häiriötekijöitä eikä työrauhaa ole, on var-
maa, ettei opetusta ole mahdollista toteuttaa eikä oppimistakaan tällöin tapahdu. Opettaja on
vastuussa oppilasryhmästään, oppilaista yksilöinä, turvallisuudesta luokassa ja myös opetuk-
sesta sekä sen järjestelyistä (Mäkijärvi 2008,68, 71.)
Perusopetuslaissa sanotaan hyvin selkeästi koulun ja opetuksen linjan: ”Opetuksen tavoitteena
on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen jäsenyyteen sekä antaa
heille elämässä tarpeellisia tietoja ja taitoja. Opetuksen tulee edistää sivistystä ja tasa-arvoi-
suutta yhteiskunnassa sekä oppilaiden edellytyksiä osallistua koulutukseen ja muutoin kehittää
itseään elämänsä aikana.” Turvallinen työympäristö sekä työrauhan toteutuminen ovat niin op-
pilaan kuin opettajankin keskittymisen edun mukaista. (Mäkijärvi 2008,77.)
Auktoriteettisuhde on luonnollinen aikuisen ja lapsen välille syntyvä suhde. On luonnollista,
että lapsi kulkee auktoriteetin viitoittamaa polkua ja toimii hänen ohjeidensa ja neuvojensa mu-
kaisesti. Jos lapselle annettaisiin täysi vapautus auktoriteetista ja näin ollen vapaus toimia ja
tehdä täysin oman tahtonsa mukaisesti, se ei ohjaa lasta mihinkään. Päinvastoin, se johtaa ei-
mihinkään. (Ojakangas, 2001, 84–85.)
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4.1 Mitä ovat työrauhaongelmat ja mistä ne syntyvät?
Kurista ja järjestyksestä käytetään nykyään termiä työrauha. (Vuorikoski ym. 2003, 137) Matti
Koskenniemi on tuonut työrauha-käsitteen Suomeen (1944). Hänen mukaansa oppilaan itsehal-
linnan kehitys tuli aina liittää työrauhaan. (Koskenniemi & Hälinen, 1970,246). Nykyään pai-
notetaan, ettei kasvatusta ja työrauhan ylläpitämistä saa erottaa toisistaan. Tavoitteena on, että
oppilas kykenee osallistumaan ja kuulumaan luokkayhteisöön. Näihin tavoitteisiin päästään op-
pilaan sosiaalisten taitojen sekä itsehallinnan kehittämisen avulla. Työrauha on siis paljon
enemmän kuin hiljaisuutta. (Saloviita, 2014, 24.)
Mitä työrauhaongelmalla oikein tarkoitetaan? Työrauhaongelma syntyy kun sille annetun mää-
ritelmän raamit rikkoutuvat. Toisin sanoen työrauhaongelma on asia, joka haittaa oppilaan it-
sehallinnan kehittämistä tai tehokasta opiskelua. (Saloviita, 2014, 25.) Levin ja Nolan (2004,
24) antavat määritelmän, jonka mukaan työrauhaongelma on käyttäytymistä, joka
1) häiritsee opettamista
2) loukkaa toisen oikeutta opiskella
3) aiheuttaa psykologista tai fyysistä uhkaa
4) tuhoaa ympäristöä.
Levinin ja Nolanin (2004) määritelmä on hiukan niukka, sillä heidän mukaansa oppilas, joka ei
opiskele, mutta ei häiritse muita, ei ole työrauhaongelma, vaikka oppimisen tavoitteet eivät op-
pilaan kohdalla toteutuisikaan. Heidän mukaansa myös opettaja voi olla työrauhaongelma, jos
hän puuttuu tällaisen oppilaan työskentelyyn mm. kehottamalla häntä ottamaan kirja esille ja
odottaen tehtävien tarkastusta ennen kuin oppilas on mukana opetuksessa. Näin ollen opettaja
on häirinnyt muiden oppimista, odotuttaen koko muuta luokkaa. Myös koulun järjestyshäiriöt
eivät Levinin ja Nolanin mukaan ole työrauhaongelma, vaikka olisivatkin koulun sääntöjen
vastaisia. Jos esimerkiksi oppilas istuu luokassa pipo päässä ja syö purkkaa, ei tämä ole työrau-
haongelma vaan sääntöjen rikkomus. Jos opettaja tässä tilanteessa puuttuu asiaan, voidaan opet-
tajan ajatella olevan työrauhaongelma viivyttäen koko muuta luokkaa. (Saloviita 2014, 25–26.)
Muun muassa C.M. Charles määrittelee työrauhaongelman laajemmin, ottaen huomioon oppi-
laan itseensä suuntautuvan joutilaisuuden, käyttäytymisen sekä tarkkaamattomuuden. Hän huo-
mioi myös yhteiskunnan normit sekä lait työrauhaan kuuluvina. Hän painottaa sitä, että oppilas
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aiheuttaa työrauhaongelmaa, jos hänen käyttäytymisensä häiritsee hänen omaa oppimistaan.
Charlesin mukaan käyttäytyminen on työrauhaongelma, jos se
1. häiritsee oppimista tai opettamista
2. uhkaa muita
3. rikkoo yhteiskunnan moraalia ja lakeja vastaan. (Charles, 2005, 3.)
Myös kansainvälisissä PISA tutkimuksissa on vertailtu työrauhaongelmia. Työrauha on oppi-
laiden arvioimana ollut Suomessa huomattavasti huonompi kuin monissa muissa maissa. (Ha-
rinen & Halme, 2012, 13).
Mistä työrauhaongelmat sitten johtuvat, jos niitä ei ennen ollut? Laajan kotimaisen tutkimuksen
mukaan opettajista 91 % ovat sitä mieltä, että työrauhaongelmat johtuvat kotien kasvatustyön
puutteesta. (Erätuuli & Puurula, 1990;1992). Tutkimuksessa havaittiin, että opettajien tunte-
mukset eivät ole nousseet tyhjästä. Käytöshäiriöisten oppilaiden sekä moitteettomasti koulu-
työnsä hoitavien oppilaiden kotitaustoja vertailtiin toisiinsa, havaittiin yhteneviä piirteitä käy-
tösongelmaisten lasten perheissä. Niin sanottujen ”vaikeiden” oppilaiden perheissä vanhempien
kasvatusote saattoi olla puutteellinen. Joissakin perheissä kasvatus oli liian sallivaa, toisissa
taas liian tiukkaa tai epäjohdonmukaista. Opettajilla näyttää näin ollen olevan perusteita tunte-
muksilleen siitä, että he koulussa joutuvat paikkaamaan kotien kasvatustyön epäonnistumisia.
(Levin & Nolan, 2004, 50–51.)
Myös Hermanson ja Martsola (2006, 50–51) puhuvat kouluarjen pahoinvoinnin johtuvan li-
sääntyneistä perheiden ongelmista. Vaikka opettajalle ei ole kuulunut se, mitä lapsen kotona
tapahtuu, heijastelevat kotiolot kuitenkin väistämättä koulussa. Opettajalla onkin äärimmäisen
haastava tehtävä rakentaa luottamuksellinen suhde niin oppilaaseen kuin tämän huoltajiinsa.
Opettajalla on velvollisuus puuttua kotikasvatuksen laiminlyönteihin ja samalla hänen tulee tu-
kea vanhempien kasvatustyötä. Kasvatusta on viime aikoina sysätty yhä enemmän yhteiskun-
nallisille kasvatusinstituutioille. On kuitenkin muistettava, että pääasiallinen vastuu lapsen ja
nuoren kasvatuksesta kuuluu aina huoltajille. Opettajan tulee ohjata lasta yhteiskunnan jäse-
neksi ja luotava oppilaalle turvallinen ympäristö, jossa hän voi kasvaa ja oppia. Elämäneväiden
jakaminen oppilaille on muodostunut yhä haasteellisemmaksi koulun tehtäväksi.
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Oppilaan kotiolot heijastelevat hyvin paljon koulussa. ”Jos lapsen kotiolot eivät ole kunnossa
ja lapsen fysiologisia perustarpeita, turvallisuutta ja emotionaalisia perustarpeita ei ole tyydy-
tetty, tulokset näkyvät koulussa käytöshäiriöinä” (Saloviita, 2014, 39.) Osa vanhemmista ei
tunnusta tai tunnista oman lapsensa virheitä useista yhteydenotoista ja asiallisista tapaamisista
huolimatta. Tilanne on tällöin monimutkainen, mutta pahinta on se, ettei lapsi opi saamaan
teoistaan rangaistusta, ja hän oppii saavansa tehdä mitä haluaa, sillä hänen tekoihinsa ei puututa.
Osa vanhemmista siirtää huollettavansa virheen opettajaan ja opettajista tehdyt kantelumäärät
ovatkin lisääntyneet. Opettajia voidaan yrittää teilata paikkansapitämättömillä juoruilla, kante-
luilla tai solvauksilla lääninhallitukselle. Rehtoreista joka kolmas ja opettajista joka viides ko-
kee joutuneensa vanhempien kiusanteon ja jopa henkisen väkivallan kohteeksi. (Hermanson &
Martola, 2006, 53.)
On selvää, ettei opettaja kykene vastaamaan jokaisen vanhemman tai oppilaan toiveeseen, eikä
siihen tule pyrkiäkään. Hermansonia ja Martolaa (2006, 54) lainatakseni: ”Opettaja on se, joka
luokassa heiluttaa tahtipuikkoa.” Opettajan ja vanhemman käsitys tasapainoisesta koulutiestä
voi poiketa toisistaan. Vanhemmat haluavat usein silottaa lapsensa koulutien, jottei lapselle ta-
pahdu mitään, mistä hän ei pidä tai mitä hän ei halua tehdä. Tätä lastenpsykologit kutsuvat
curling-vanhemmuudeksi. Lapsen ei haluta kokevan mitään vastoinkäymisiä tai haasteita, vaan
elämän ja arjen tulisi sujua ilman vastoinkäymisiä tai pahaa mieltä. Tämä aiheuttaa sen, että
joissakin perheissä vallan saa sallivuus eikä rajoja haluta asettaa. Nämä vanhemmat ajattelevat
pettymysten olevan lapselle haitallisia ja vastuuta ei uskalleta kantaa. Osa vanhemmista taas
saattaa ajatella, että koulun tulee olla viihtymisen keskus, missä lapsella tulee olla koko ajan ja
vain hauskaa.
Tutkimuksissa on osoittautunut, että huoltajat ovat huomioineet opettajan auktoriteetin katoa-
van ja oppilaan ja opettajan välisten suhteiden tasavertaistuvan. Vanhemmat kokivat opettajan
ja oppilaan hierarkkisuuden vähenemisen positiivisena muutoksena, mutta kritisoivat kuitenkin
opettajan auktoriteettiaseman katoamista. (Hermanson & Martola, 2006, 55–56.)
Saloviita (2014, 44–45) muistuttaa kuitenkin, että työrauhaongelmia ja käytöshäiriöitä voi
esiintyä myös oppilaalla, jolla on kehityshäiriöitä tai esimerkiksi tarkkaavaisuushäiriöitä. Täl-
löin työrauhaongelmat voivat johtua muun muassa kykenemättömyydestä tai sääntöjen hitaam-
masta oppimisesta. Opettaja ei pysty vaikuttamaan paljonkaan muun muassa kotikasvatukseen
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tai kehityshäiriöiden syihin, jotka liittyvät perheeseen, lapsen kehitykseen tai yhteiskuntaan.
Opettajalle jääkin mahdollisuus vaikuttaa siihen, miten hän itse opettaa ja kasvattaa koulussa.
4.2 Miten ehkäistä työrauhaongelmia?
Peruskoulun alaluokilla lapset ymmärtävät vastavuoroisuuden ajatuksen ja siksi heidän kans-
saan on mahdollista tehdä sopimuksia mm. erilaisista käytöstavoista ja toimintamalleista. Tä-
män ikäiset oppilaat toimivat mielellään rutiinien varassa. Rutiinit luovat heille turvaa ja tois-
tuvuutta ja siksi he myös noudattavat niitä. Työrauhaa voi siis hyvin lähteä rakentamaan rutii-
nien sekä sääntöjen pohjalle. Oppilaiden kasvaessa ja erityisesti yläluokille siirryttäessä oppi-
laat alkavat vaatia perusteluja ja selityksiä säännöille. Sääntöjä kannattaakin tehdä yhdessä op-
pilaiden kanssa ja keskustella niiden tärkeydestä, jotta oppilaat ymmärtäisivät kunkin säännön
tarkoituksen ja tavoitteen. Oppilaat oppivat myös sääntöjen laatimisen kautta voivansa vaikut-
taa yhteisöön jäsenenä ja kasvattaa autonomiaa viiteryhmässä. (Saloviita, 2014, 44.)
Opettajan tulee kerta toisensa jälkeen luoda omaa auktoriteettiasemaansa oppilaiden kanssa
käytävien loputtomien neuvottelujen avulla, jossa mukana ovat usein kaksi tai useampi eroava
mielipide. (Saloviita, 2014, 48–49). Opettaja voi siis menettää auktoriteettiasemansa, jos hän ei
pidä luoduista säännöistä kiinni, osaa perustella sääntöjä tai valintoja tai antaa oppilaalle periksi
säännön vastaisesti. Jokainen keskustelu ja neuvottelu ja säännön noudattaminen vahvistavat
tai heikentävät opettajan auktoriteettiasemaa oppilaisiin nähden. Näitä neuvottelutilanteita on
sitä enemmän, mitä vähemmän opettajalla on auktoriteettia ja päinvastoin.
Kasvattaessa lasta ja nuorta, on oltava tilannetajua siitä, milloin tulee ymmärtää kasvatettavaa
ja milloin taas rangaista. Niin sanotulla sallivalla kasvatuksella ei välttämättä ole suotavia seu-
rauksia, mutta myös liian kovalla kurilla ja kasvatuksella voi saada aikaan myös tilanteen pa-
henemisen. Aikuisella tulee olla herkkyyttä lapsen tarpeisiin ja ymmärtää milloin tulee vetää
yhtä köyttä ja milloin asettaa raja ja säännöt. Kasvattajan tulee kuitenkin olla tarkkana siinä,
ettei lapsi tai nuori käytä aikuisen herkkyyttä hyväkseen. Aikuisen tulee muistaa, ettei nuorta
saa koskaan nöyryyttää tai alistaa. Aikuisella ei ole oikeutta käyttää ylivoimaansa väärin.
Vaikka aikuinen on vahvempi nuorta, tulee se näyttäytyä viisautena. (Mäkijärvi, 2008,97, 98.)
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Aikuisen on tärkeää ottaa lapsen tuntemukset vakavasti ja kuunnella häntä. Kaikkien kasvatta-
jien, niin opettajan kuin vanhemmankin tulee auttaa oppilasta jakamaan niin iloja ja suruja kuin
pettymyksiä ja huolenaiheita. (Saloviita, 2009, 193.)
”Ikivanha totuus on, että nuorison tapojen rappeutuminen ei johdu mistään muusta kuin aikuis-
ten tapojen rappeutumisesta.” (Ojakangas, 2001, 70). Lapsi oppii tapojen kautta. Lapsi ei syn-
nytä tapoja, vaan se opitaan mallioppimisena. Lapsi tottuu tiettyihin tapoihin ja käytänteisiin ja
siksi lasta tulee pienestä pitäen näihin opettaa sekä totuttaa. Lapsi ei ole luonnostaan paha, eikä
hän opi itse huonoille tavoille. Lapsi oppii esimerkin kautta ja ei siis ole vastuussa huonoista
tavoistaan. Jos lapsi käyttäytyy huonosti, on hän saanut huonon esimerkin ja mallin.  (Ojakan-
gas, 2001, 70, 86.) Aristoteles on aikoinaan kirjoittanut: ”Ei ole vähämerkityksistä, tuleeko pie-
nestä  pitäen  kasvatetuksi  sellaisiin  tai  tällaisiin  tapoihin  –  ero  on  suuri  ja  voi  sano,  että  siitä
riippuu kaikki.”
Sääntöjä ja rajoja on oltava. Nuoren tulee tietää säännöt, noudatettava niitä ja nuoren toimiessa
väärin, on seurattava rangaistus. Kasvattajan on kuitenkin annettava nuorelle aina anteeksi,
vaikkakin rangaistus on kuitenkin kärsittävä. (Mäkijärvi, 2008,97.) Ihminen oppii mallin kautta
ja tämän vuoksi aikuisen on annettava kasvatettavalle malli siitä, miten tulee toimia. Jos on
luotu säännöt ja toimintatavat, joita aikuinen ei kuitenkaan itse noudata, on turha toivoa lapsen-
kaan niitä noudattavan. Säännöt on oltava oikeudenmukaiset ja tasapuoliset. Aikuisen tulee olla
lapselle turvallinen, rohkea, avoin ja luotettava malli. Helppo ja tärkeä ohje jokaisen lapsen ja
nuoren kasvattajalle on huomata lapsi ja kuunnella häntä. (Mäkijärvi, 2008, 133, 147.)
Lapset ja nuoret seuraavat vanhempiaan hyvin tarkasti. Pelkät teot ja muut erilainen viestimi-
nenkin ilman puhetta, viestivät lapselle hyvin paljon. Jos lapsen huoltajat viettävät viikonloput
sohvalla juoden olutta tai siideriä, ei voi olettaa, ettei nuori tekisi niin kavereidensa kanssa. Jos
lapselle ja nuorelle ei aseteta mitään sääntöjä ruoka- tai kotiintuloajoista, ei hänellä ole sääntöjä
myöskään alkoholia koskevista asioista. Vanhemmat ovat lapsen hyvinvoinnista vastuussa ja
se vaatii heiltä hyvin paljon viitseliäisyyttä, aikaa ja vahvuutta. Sääntöjä ja rajoja pitää olla, ne
täytyy osata perustella ja niistä tulee keskustella. On kuitenkin muistettava, ettei sääntöjä saa
olla liikaa. Monet asiat voidaan myös kääntää positiivisiksi, jolloin niistä muodostuu positiivi-
nen kaiku negatiivisen kiellon sijaan. Yksi tärkeimmistä kasvatussäännöistä on, että aikuisen
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on oltava aina looginen: ”Jos tänään sallin, en voi huomenna kieltää”. Rajat tulee asettaa vasta
sitten, kun tiedetään mitä halutaan. Rajat sellaisenaan eivät motivoi ketään, eivätkä ne merkitse
mitään positiivista arvoa, jota rajat suojaisivat. (Hermanson & Martola, 2006, 84, 137.)
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5 TURVALLISUUS  KASVU- JA KEHITYSYMPÄRISTÖNÄ
Lainsäädännön mukaan henkilöiden, jotka hoitavat rehtorin tai opettajan tehtäviä, katsotaan
olevan vastuussa oppilaiden turvallisuudesta sekä koulun toiminnasta. Luontaisten tehtäviensä
nojalla he ovat ryhmä, jolla on esimiesasema sekä auktoriteettiasema oppilaisiin nähden ja
myös aseman tuoma vastuu. (Poutala, 2010, 32.)
Perusopetuslain 29§: n mukaan opetuksen järjestäjän velvollisuus on huolehtia kaikille opetuk-
seen osallistuville turvallinen opiskeluympäristö. Opetuksen järjestäjä on vastuussa niin ope-
tustilojen kuin -välineidenkin turvallisuudesta. Myös väkivallan sekä koulukiusaamisen estä-
minen on opetuksen järjestäjän huolehdittavana. (Perusopetuslaki). Opettajalla on niin oikeus
kuin velvollisuuskin puuttua tilanteisiin, joissa oppilas menettelee väärin tai vaarallisesti (Pou-
tala, 2010, 134). Niin kuin opetuksen järjestäjällä, rehtorilla ja opettajilla on vastuita ja velvol-
lisuuksia, on niitä myös oppilaalla. Oppilaan tulee perusopetuslain 35§ mukaan osallistua ope-
tukseen, ellei hänelle ole annettu erityistä vapautusta. Oppilaan velvollisuus on tämän lisäksi
käyttäydyttävä asiallisesti sekä tehdä tehtävänsä tunnollisesti. Koulun järjestyssäännöt ja muut
järjestysmääräykset tarkentavat oppilaan asiallisen käyttäytymisen määritelmää. Koulun järjes-
tyssäännöillä edistetään koulun sisäistä järjestystä, kouluyhteisön viihtyisyyttä sekä turvalli-
suutta ja opiskelun esteetöntä sujuvuutta. (Perusopetuslaki.)
Turvallinen kehitys- ja kasvuympäristö on pienelle lapselle hyvin tärkeä hyvinvointiin vaikut-
tava tekijä. Kun lapsen ympärillä on aikuisia, joilta hän saa tarvitsemaansa tukea ja joihin hän
voi luottaa, lapsi voi silloin myös hyvin. Ympäristö, joka antaa lapsen toimia omien edellytys-
tensä mukaisesti ja antaa hänelle sopivia haasteita oppia, edistää lapsen kasvua ja kehitystä.
Aikuisen huolenpitoa ja rajoja tarvitaan, jotta lapsen tunnetaidot sekä hänen sosiaaliset taitonsa
kehittyvät myönteisesti. Lapsi tarvitsee myös ohjausta ja rajojen asettamista. Aikuisen tulee
rajoittaa ja ohjata lasta silloin kun lapsi toimii haitaksi itselleen tai muille. (Hurme & Kyllönen,
2014, 9.)
Monet tekijät vaikuttavat turvallisuuden tunteen muodostumiseen. Turvattomuuden tunteiden
suurimmat aiheuttajat ovat oppilaiden keskuudessa tapahtuvat kielteiset ilmiöt kouluyhtei-
sössä. Näitä ovat mm. kiusaaminen, väkivalta ja tovereiden epäsuosio. Turvallisuuden tunteen
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kannalta on olennaista, että koululaiset voivat puhua mieltään askarruttavista asioista luotetta-
valle henkilölle, kuten muun muassa koulussa opettajalle. (Eila Lindfors 2011, 120, toim.)
Hurme ja Kyllönen (2014, 23) painottavat, että lapsen tulee tuntea olonsa turvalliseksi pysty-
äkseen parhaimpaansa. Myös toimivan ryhmän perustekijä on turvallisuus, joka vaikuttaa ryh-
män toiminnan sujuvuuteen sekä ryhmässä viihtymiseen. Kasvattajan tehtäväksi jääkin turval-
lisen oppimis- sekä kasvatusympäristön luominen että niiden säilyttäminen niin yksilön kuin
koko ryhmänkin vuoksi. Yhteisillä toimintatavoilla ja – kulttuurilla voidaan vaikuttaa huo-
mattavasti oppimis-, kasvu ja työympäristön turvallisuuteen. Uhka- ja vaaratilanteiden ennal-
taehkäisy ja ennakointi on kasvattajan työn oleellinen osa.
Perusopetuslain nojalla koulun oppimisympäristö ja toimintakulttuuri tulee olla terveellinen ja
turvallinen. Koulun tulee myös tukea yksilön sekä ryhmän kasvua, oppimista sekä vuorovaiku-
tusta. Koulun toiminnassa edistetään hyvää työrauhaa ja oppimisympäristön turvallisuutta. Pe-
rusopetuslain mukaan oppilaalla on oikein turvalliseen oppimisympäristöön. (Perusopetuslaki
29§.)
5.1 Fyysinen ja henkinen turvallisuus
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa oppimisympäristö määritellään psyykkisten,
fyysisten ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutena, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuu: ra-
kennus, tilat, oppimateriaalit, opetusvälineet, muu rakennettu ympäristö ja ympäröivä luonto,
yksittäisen oppilaan emotionaaliset  ja kognitiiviset tekijät sekä vuorovaikutukseen ja ihmis-
suhteisiin liittyvät tekijät (POPS 2004) Vaikka turvallisuuden kokemiseen vaikuttaa merkittä-
västi fyysinen ympäristö, tulee kuitenkin ympäristön mahdollisuudet elämiseen ja ja hallin-
taan muistaa. (Lindfors 2011, 15, toim.)
Hurme ja Kyllönen (2014, 28–30) jakavat turvallisuuden fyysiseen sekä henkiseen turvallisuu-
teen. Fyysinen turvallisuus pitää sisällään tilaturvallisuuden sekä fyysisen koskemattomuuden.
Henkinen turvallisuus taas muodostuu psyykkisestä, sosiaalisesta sekä pedagogisesta turvalli-
suudesta. Lisäksi he liittävät turvallisuuteen myös emotionaalisen turvallisuuden. Kun toimin-
tayksikkö ja sen jäsenet kantavat vastuuta kaikista turvallisuuden osa-alueista ja ovat niistä tie-
toisia, muodostuu turvallinen kasvu- ja oppimisympäristö.
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Se, miten kalusteet on sijoiteltu, irralliset esineet kiinnitetty tai säilötty, liittyy tilaturvallisuu-
teen. Kun lapsen fyysinen tila hänen ympärillään on turvallinen, on lapsen turvallista toimia ja
touhuta tilassa. Tilaturvallisuuteen sisällytetään myös valvontavastuu sekä sen organisointi ja
rakennusten tilaratkaisut ja niiden lähiympäristö. Lapsella on myös oikeus fyysiseen koskemat-
tomuuteen. (Hurme & Kyllönen, 2014, 28.)
Kun oppilas tuntee kuuluvansa kouluyhteisöön, pitää hän koulua mukavana paikkana ja tuntee
olonsa myös turvalliseksi sekä voi koulussa hyvin. Jos taas oppilaalla on negatiivisia koke-
muksia koulun turvallisuudessa, työilmapiirissä tai sosiaalisissa tilanteissa, on yleisempää,
että oppilaalla on tällöin pahoinvointiin viittaavien oireiden kokemista. Psyykkistä ja sosiaa-
lista turvallisuutta määrittelee paljon oppimisympäristöjen käyttö oppilaan ja opettajan välisen
vuorovaikutuksen myötä. Perusedellytys turvalliselle oppimisympäristölle on kannustava il-
mapiiri ja vuorovaikutus. (Lindfors 2011, 16. toim.)
Psyykkinen turvallisuus sisältää fyysisen ympäristön psyykkisen puolen, eli esimerkiksi ilma-
piiriin, toimintoihin ja vuorovaikutukseen liittyviä asioita sekä käyttäytymiseen ja käytökseen
liittyviä asioita. Aikuisen toiminnan ennustettavuus, johdonmukaisuus ja avun saannin mahdol-
lisuus sisältyy psyykkiseen turvallisuuden tunteeseen. Sosiaalinen turvallisuus pitää sisällään
lapsen ja nuoren mahdollisuuden kehittyä turvallisesti sekä omana itsenään siinä yhteisössä,
jonka jäsen hän on. Oikeudenmukaisuuden kokemukset ja vertaisryhmään kuulumisen tunte-
mukset ovat tärkeä osa sosiaalista turvallisuutta. Sosiaaliseen turvallisuuteen kuuluvat muun
muassa sosiaalisten taitojen hallinta, kuten tunteiden tunnistaminen, sekä suhtautuminen epä-
onnistumisiin ja onnistumisiin. Pedagoginen turvallisuus kattaa opetustilanteisiin ja oppimi-
seen vaikuttavat tekijät ja ratkaisut, joiden mukaan oppimistilanne muotoutuu. Tähän sisältyy
esimerkiksi kannustava sekä rakentava palaute, ymmärrettävät ja selkeät ohjeet, oikeantasoiset
tehtävät ja oikeus oppimisen iloon. (Hurme & Kyllönen, 2014, 29.)
Hurme ja Kyllönen (2014, 29) lisäävät turvalliseen kasvu- ja oppimisympäristöön vielä emo-
tionaalisen turvallisuuden. Emotionaalinen turvallisuuden tunne on kaikista edellä mainituista
turvallisuuden osa-alueista muodostuva kokonaisuus. Tämä on yksilön kokema turvallisuuden
tunne. Kun lapsi kokee turvallisuuden tunteen, hän kykenee rauhoittumaan ja mahdollistaa lap-
sen energian sekä huomion suuntaamisen toivottuun toimintaan.
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Kuvio 9. Fyysinen ja henkinen turvallisuus Hurmeen ja Kyllösen mukaan
5.2 Turvallinen ryhmä
Ryhmän turvallisuuden tunne muotoutuu toimintayksikön toimintatavoista ja – malleista. Tur-
vallisuuteen suhtautuminen on nähtävissä koko toimintayksikössä ja se heijastuu myös ryhmiin.
Turvallisuuden tunne ryhmässä on lapselle tärkeää, sillä hän viettää ryhmässä suuren osan
ajasta päivässä. (Hurme & Kyllönen, 2014, 32.)
Bar- Talin ja muiden (2007) mukaan ryhmän turvallisuuden tunne muotoutuu tyytyväisyydestä
ja rauhallisuudesta. Ryhmän jäsenet ovat herkkiä havaitsemaan ja ymmärtämään toistensa tar-
peita sekä ymmärtävät keskinäisen luottamuksen, turvallisuuden ja vapauden. Jos ryhmässä
koetaan turvattomuutta, näkyy se ryhmän rauhattomuutena ja tämä voi johtaa konfliktitilantei-
siin.
43
Ryhmän turvallisuuden tunteeseen vaikuttaa yksilöiden turvallisuuden tunteet fyysisen sekä
henkisen turvallisuuden kautta. Myös ryhmän aikuisen, kasvattajan, kyky ylläpitää näitä raken-
teita, vaikuttavat koko ryhmän turvallisuuteen. (Hurme & Kyllönen, 2014, 32.)
Kuvio 10. Ryhmän turvakolmio
Keltikangas-Järvinen (2010) muistuttaa, että ryhmän aikuiset välittävät ryhmän turvallisuuden
tunnetta heidän toimintansa kautta. Aikuinen on vastuussa henkisen ja fyysisenturvallisuuden
toteutumisesta ryhmässään ja voi vaikuttaa omilla toimillaan myös yksittäisten lasten kokemuk-
seen turvallisuudesta. Toisaalta tunteiltaan epävarma aikuinen ei viestitä lapselle vahvaa tur-
vallisuutta tai aikuisuutta. Jos aikuinen ei hallitse ryhmää ja sen toimintaa, lapsilta uupuu ko-
konaan turva-ankkuri. Ihmiset vaistoavat toistensa tuntemuksia ja niin lapsetkin aistivat aikui-
sen epävarmuuden ja näin ollen heikentyy myös heidän oma turvallisuuden tunteensa. Tämä
näkyy lasten toiminnassa häiritsemisenä, levottomuutena ja myös aggressiivisuutena. (Hurme
& Kyllönen, 2014, 37.)
Jotta ryhmässä voi olla myönteistä yhteistoimintaa, edellyttää se luottamuksellista ja turval-
lista ilmapiiriä. Jokaisen ryhmään kuuluvan lapsen tulee tuntea, että häntä kunnioitetaan, ar-
vostetaan ja että hän voi luottaa aikuisiin. Lasten tulee myös luottaa siihen, että aikuinen kan-
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taa vastuun ryhmästä ja sen toiminnasta. Jos ryhmässä esiintyy paljon kiusaamista tai epätoi-
vottua käytöstä, on se turvaton kaikille. Tällöin ryhmän toimintaa ei ohjaa aikuinen vaan lap-
set. Tämä käy lapselle ajan mittaan kovin raskaaksi ja tuhoavaksi. Näin ollen kasvattajan on
puututtava ja luotava sellainen ympäristö, jossa jokaisen ryhmän jäsenen on hyvä kasvaa ja
kehittyä. (MLL 1)
Kasvattaja voi vaikuttaa ryhmään ja sen turvallisuuden tunteeseen ja siksi hänen tuleekin pyrkiä
ennakoimaan ja ennaltaehkäisemään asioita, jotka mahdollisesti heikentävät turvallisuuden tun-
netta. Aikuinen voi esimerkiksi tarkastella turvakolmion (ks. kuvio 10) osa-alueita ja niiden
toteutumista ryhmässä ja sen toiminnassa. Tutkimuksissa on myös todettu, että ryhmän säännöt
ja niiden selkeys sekä niiden säännöllinen kertaaminen ovat yksi parhaiten käytösongelmia eh-
käisevä toiminto. (Hurme & Kyllönen, 2014, 40, 61.)
Uuden lapsen tai ryhmän kohdatessa kasvattajan tulee heti alussa varmistua siitä, että lapsella
tai ryhmällä on selkeä ymmärrys siitä, kuka ryhmää johtaa ja millaiset ovat sen sisäiset säännöt.
Säännöt ja toimintatavat ovat tärkeä osa lapsen turvallisuuden tunteen kokemista ja kun lapsi
ne tunnistaa, voi kasvattaja antaa pikkuhiljaa enemmän vapauksia. (Hurme & Kyllönen, 2014,
87.)
Lapsella on oikeus turvalliseen kasvunympäristöön ja oppilaalla on tämän lisäksi oikeus turval-
liseen opiskeluympäristöön. Kasvattaja on vastuussa turvallisuuden toteutumisesta ja on näin
velvollinen puuttumaan tilanteisiin, joissa hänen mukaansa lapsi tai nuori toimii väärin tai vaa-
rallisesti. On myös hyvä muistaa kasvattajankin oikeus turvalliseen työympäristöön. (Hurme &
Kyllönen, 2014, 155, 167.) Oppilaat arvostavat välittävää, läsnä olevaa, aikuista ja tavallista
opettajaa. Oppilaan oppimiseen ja opiskelumotivaatioon liittyy hyvin vahvasti tunne, että hä-
nestä välitetään. (Vuorikoski ym. 2003, 166.)
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6 TUTKIMUSMETODIT
Seuraavassa esittelen lyhyesti tutkimuksessani käytetyt tutkimusmenetelmät. Olen yhdistänyt
tutkimuksessani sekä kvalitatiivista tutkimusta, että kvantitatiivista tutkimusmenetelmää. Kva-
litatiivisuus näyttäytyy kyselylomakkeen avoimissa kysymyksissä ja kvantitatiivisuus taas
strukturoiduissa kysymyksissä. Olen kirjoittanut myös erikseen kyselylomakkeesta, sillä olen
kerännyt tutkimuksen aineiston kyselylomakkeen avuin. Tutkimukseni on fenomenologinen,
sillä se käsittelee oppilaiden omia kokemuksia opettajan auktoriteetista.
6.1 Kvantitatiivinen tutkimusmenetelmä
Kvantitatiivinen tutkimusmenetelmä tarkoittaa määrällistä tutkimusta. Sen tarkoituksena on
selvittää määrällisesti suuren joukon tuloksia jostakin aiheesta. Kvantitatiivinen tutkimus tutkii
määrällisesti merkittäviä asioita, suhteellisen pintapuolisesti, toisin kuin kvalitatiivinen tutki-
mus.
Käytin tutkimuksessani sekä kvalitatiivista, että kvantitatiivista tutkimusmenetelmää. Kvanti-
tatiivisen eli määrällisen tutkimuksen aineistonkeruutavat ovat joko kyselylomake, systemaatti-
nen havainnointi tai valmiiden tilastojen ja rekisterien käyttö. Tutkimuskohde määräytyy tut-
kimusaineiston keräämistavasta riippumatta ihmisiin ja kulttuurituotteisiin, joilla tarkoitetaan
kaikkia ihmisten tuottamia kuva- ja tekstiaineistoja. (Vilkka, 2005, 73.)
Määrällisen tutkimusmenetelmän yksi tärkeimmistä asioista on kyselylomakkeen, eli mittarin
suunnittelu. Heikkilä (2004, 47) muistuttaa, että tutkijan tulee tietää tutkimuksensa tavoitteet,
eli mihin kysymyksiin hän haluaa saada vastauksia, jotta hän voi ryhtyä suunnittelemaan kyse-
lylomaketta. Tutkija voi määritellä taustamuuttujia, eli selittäviä tekijöitä, joilla voi olla vaiku-
tusta tutkittaviin asioihin. Omassa tutkimuksessani näitä olivat negatiivinen asennoituminen
koulunkäyntiin, ohjeiden noudattamattomuus koulussa, kotitöiden tekemättömyys ja kotona
väärin toimimisesta rankaisemattomuus. Myös kyselyn alussa kysytty taustatieto, onko vastaaja
tyttö vai poika, on osaltaan selittävä tekijä.
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6.2 Kvalitatiivinen tutkimusmenetelmä
Kvalitatiivinen tutkimus tarkoittaa laadullista tutkimusta. Laadullisessa tutkimuksessa pyritään
selvittämään merkitysten maailmaa, joka on ihmisten välinen sekä sosiaalinen. Merkitykset nä-
kyvät suhteina sekä niiden muodostamina merkityskokonaisuuksina. Merkityskokonaisuudet
ovat ihmisistä lähitöisiä ja ihmiseen päättyviä tapahtumia. Näitä ovat muun muassa ajatukset,
toiminta, päämäärien asettaminen sekä esimerkiksi yhteiskunnan rakenteet. Laadullisen tutki-
muksen tavoitteena on ymmärtää ja päästä sisälle tiettyyn ilmiöön. Tavoitteena on, miten ihmi-
nen itse kokee todellisuuden. (Varto, 1992, 23–24, 58–59.)
Kvalitatiivisen tutkimuksen erityinen piirre on, ettei tehdyn tutkimuksen tavoitteena ole totuu-
den löytäminen tutkittavasta asiasta. Tutkimuksen tavoitteena on selvittää esimerkiksi ihmisen
toiminnasta tai hänen kulttuurituotteistaan jotakin, joka on välittömän havainnon tavoittelemat-
tomissa. ”Ihmisten kuvaamien kokemusten ja käsitysten avulla luodaan johtolankoja ja vihjeitä,
joiden avulla voidaan tehdä tulkintoja eli ratkaista arvoituksia. (Alasuutari, 1994, 34.)
Laadulliseen tutkimukseen tulee aina sisällyttää kysymys: mitä merkityksiä tutkimuksessa tut-
kitaan? Tästä johtuen tutkijan on tiedettävä, kartoittaako hän tutkimuksellaan käsityksiä vai
kokemuksia. Laine (2001, 36–37) toteaakin käsitysten ja kokemusten suhteen olevan ongelmal-
linen, sillä ne eivät välttämättä ole yhteydessä toisiinsa. Kokemus on aina omakohtainen, kun
taas käsitykset kertovat enemmän yhteisön tyypillisistä ja perinteellisistä tavoista ajatella yh-
teisöstä. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan nimenomaan oppilaiden omakohtaisia kokemuksia.
6.3 Kyselylomake aineistonhankintamenetelmänä
Tavallisin määrällisissä tutkimuksissa käytetty aineiston keräämistapa on kyselylomake. Tätä
käytin myös omassa tutkimuksessani aineistonkeruumenetelmänä. Tutkimukseni oli Hirsjärven
ym. (2005, 182) mukaan myös survey-tutkimus, joka on toinen käytetty nimi kyselylomak-
keelle. Nimi viittaa siihen, että kysely on standardoitu, eli vakioitu. Vakioiminen tarkoittaa sitä,
että kyselyyn vastanneilta kysytään täsmälleen sama sisältö samalla tavalla.
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Kyselylomaketutkimuksessa vastaaja lukee itse kysymykset, jotka ovat kirjallisessa muodossa
sekä vastaa niihin kirjallisesti. Tällainen aineistonkeruutapa soveltuu hyvin tutkimuksiin, joi-
den kohderyhmä on suuri tai hajallaan oleva joukko. Myös arkaluontoisiin aiheisiin kyselylo-
make on erittäin toimiva tapa hankkia tietoa. Kyselylomakkeen etuna on, että vastaajan nimi ja
identiteetti jää tuntemattomaksi. (Vilkka, 2005, 74.) Kun vastauksia ei osata yhdistää tiettyyn
henkilöön, ovat tuloksetkin useimmiten totuudenmukaisia.
Muun muassa Vallin (2001a, 100–102) mukaan tutkimusaineiston kadosta puhutaan silloin,
kun vastaajamäärä jää odotettua alhaisemmaksi. Näin voi käydä mm. silloin, kun kyselyt lähe-
tetään vastaajille muun muassa postin tai sähköpostin välityksellä. Tämä on tyypillinen haitta-
puoli kyselylomaketutkimukselle. Tutkimuksessani ei tätä päässyt tapahtumaan, sillä sovin tie-
tyn ajan opettajan kanssa kyselylomakkeen toteutuksesta ja olin aina itse kyselyn ajan läsnä.
Tutkimusaineiston kerääminen kyselylomakkeella voidaan siis toteuttaa myös paikan päällä.
Tällaisessa tilanteessa kyselylomake toimii parhaiten, kun sen kysymykset on tarkkaan rajattu
ja tutkimusongelma ei ole laaja. Paikan päällä tehdyissä kyselyissä on helpointa, kun tutkittava
joukko on rajattu. Tähän sopii muun muassa juuri koululuokka: oppilaat ovat samassa tilassa ja
kaikki oppilaat osallistuvat kyselyyn. Itse tutkijan tulee huomioida vaitiolovelvollisuutensa.
Kyselyt eivät saa päätyä esimerkiksi luokan opettajalle. (Vilkka, 2005, 75.)
Otantamenetelmänä olen käyttänyt tutkimuksessani ryväsotantaa. Heikkilä (2004, 39–40) pai-
nottaa ryväsotannan olevan toimiva otantamenetelmä, jos tutkimuskohteena on luonnolliset
ryhmät. Näitä ovat muun muassa yritykset, organisaatiot ja koululuokat. Ryhmät voidaan valita
joko systemaattisesti tai satunnaisesti. Valli (2001a, 105) huomauttaa, että ryväsotannalla sääs-
tetään usein aikaan ja talouteen liittyviä tutkimusresursseja.
6.4 Fenomenologinen tutkimus
Laineen (2001) mukaan fenomenologisen tutkimuksen tärkeimmät käsitteet ovat kokemus,
merkitys ja yhteisöllisyys. Muun muassa tulkinta ja ymmärtäminen nousevat tärkeiksi tietoky-
symyksiksi. Fenomenologisen tutkimuksen kohde on elämismaailma, eli ihmisen suhde elä-
mäntodellisuuteensa. (Varto, 1992., Laine, 2001) Fenomenologian mukaan ihmistä voidaan
ymmärtää hänen maailmansuhdettaan tutkimalla. (Laine & Kuhmonen, 1995, 17). Tämä tar-
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koittaa Heikkisen ja Laineen (1997) mukaan käytännössä sitä, että fenomenologisen tutkimuk-
sen kohde on ihmisen kokemus jostakin aiheesta. Kokemukset ymmärretään kuitenkin inten-
tionaalisiksi ja ilmiöt yksilölle aina merkitseviksi. Näin ollen fenomenologisen tutkimuksen
varsinaiseksi kohteeksi muotoutuvat kokemusten merkitykset.
Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan tulee tehdä kuvaus siitä, mitä tutkimusaineistossa
on tutkittavasta asiasta sanottu. Kuvauksessa tutkijan ei tule tuoda itseään tai omia ajatuksiaan
esille. Hänen tulee myötäillä tutkittavan puhetta sekä kieltä. Tutkittavaan asiaan on tavoitteena
löytää tutkittavan näkökulma. Fenomenologisessa tutkimuksessa yksittäiset sanat eivät ole mer-
kityksellisiä, vaan yksittäiset mielelliset merkitykset. Näitä tutkittava tuottaa kirjoittamalla, ku-
vaamalla tai puhumalla ilmiöstä tai asiasta. Fenomenologia on kiinnostunut ”yksittäisten mie-
lellisten merkitysten avulla paljastuvista merkityssuhteista ja merkityskokonaisuuksista.”
(Laine, 2001, 32–34; Varto, 1992, 112–113.)
Etsimällä tutkimusaineistosta sisällöllisesti yhteenkuuluvia kuvauksia, löydetään merkitysko-
konaisuuksia. ”Samanlaiset merkitykset, eli jokin (se, joka saa merkityksen) ilmenee jollekin
(se, joka antaa merkityksen) jonakin (merkitys) jossakin (merkitysyhteys) tietyssä ajassa ja pai-
kassa, muodostaa merkityskokonaisuuden.” (Vilkka, 2005, 138.)
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7 AINEISTO JA METODI
7.1 Tutkimushenkilöt
Keräsin aineiston huhti- toukokuussa 2015 viidessä eteläsuomalaisessa peruskoulussa. Tutki-
muskohteena kouluissa olivat viidennen ja kuudennen luokan oppilaat. Tutkimukseen osallistui
yhteensä 108 oppilasta, joista tyttöjä oli 59 ja poikia 49.
Valitsin luokat, joiden opettajien opetustyylin tiesin vastaavan tutkimuskohdettani. Kun halusin
tutkia oppilaiden kokemuksia opettajan auktoriteetin käytöstä, oli kyseisten opettajien luokkien
oltava sopivia tutkimukseeni. Luokan opettajilla on luokassaan tietynlaiset toimintatavat, joita
kaikkien tulee yhdessä noudattaa. Opettajat huolehtivat myös luokan järjestyksestä sekä otolli-
sesta oppimisympäristöstä keskittymisen sekä työrauhan suhteen. Oppilaiden iän vuoksi kat-
soin, että myös he soveltuvat tutkimuskohteekseni hyvin; viides- ja kuudesluokkalainen osaa jo
muodostaa omia mielipiteitä, kritisoida, hänellä on näkemyksiä erilaisista asioista ja hän myös
ymmärtää sekä osaa pohtia asioita jo etevämmin kuin koulunsa vasta aloittaneet ensimmäisen
ja toisen luokan oppilaat.
Kaikki tutkimukseen osallistuneet, kyselylomakkeen täyttäneet olivat viides- kuudesluokkalai-
sia. Murrosiän katsotaan alkavan noin 9-13-vuotiaana ja kestävän aina kolmesta viiteen vuotta.
Kaikki kyselyyn vastanneet ovat siis murrosikäisiä nuoria, joka voi myös osaltaan vaikuttaa
nuorten erilaiseen suhtautumiseen auktoriteetin voimakkaasta käytöstä.
7.2 Aineisto ja sen keruu
Lupa tutkimukselle hyväksyttiin niin koulujen rehtoreiden kuin kyseisten luokkien opettajien
puolesta, jonka jälkeen oppilaiden vanhemmille kerrottiin mahdollisesta tutkimukseen osallis-
tumisesta ja he allekirjoittivat suostumuksensa alaikäisen nuorensa tutkimukseen osallistumi-
sesta (liite 1). Myös kyselyyn vastaavan oppilaan oli ilmoitettava suostumuksensa ja osallistu-
mishalunsa tutkimusta varten.
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Aineisto koostui lomakekyselystä (liite 2), jossa keräsin tietoa niin laadullista kuin määrällistä
analyysia varten. Tutkin määrällisesti kokevatko lapset auktoriteetin vahvan käytön opettajan
toimivan oikein heitä kohtaan ja onko opettajan toiminta heidän näkökulmastaan oikeutettua ja
perusteltua. Laadullisilla kysymyksillä halusin selvittää oppilaiden mielipiteitä ylipäätään auk-
toriteetin käytöstä, vaikka tietäisivätkin sen olevan oikeutettua ja heidän hyväkseen. Halusin
saada laadullisten kysymysten kautta nimenomaan oppilaiden kokemusten ja tunteidenkin
kautta selville sitä, miten he kokevat opettajan auktoriteetin voimakkaan käytön.
Tutkimusaineiston päätin kerätä kyselylomakkeen avuin, joka on myös Tuomen ja Sarajärven
(2013, 71) mukaan yksi yleisimmistä tavoista kerätä laadullista aineistoa. Halusin nimenomaan
oppilaiden vastaavan kyselylomakkeeseen, sillä halusin saada selville miten itse oppilaat ajat-
televat, kokevat ja näkevät auktoriteetin. Järkevintä oli siis kysyä heiltä itseltään asiasta. Kyse-
lyn olisi voinut suorittaa haastattelunakin, mutta koulujen, oppilaiden sekä opettajien kevätkii-
reiden vuoksi sekä pienen aikavaroituksen takia en nähnyt sitä vaihtoehtona. Lisäksi ajattelin,
että vaikka viidesluokkalainen kykenee jo sanomaan omia mielipiteitään ja kritisoimaan, ei hä-
nelle murrosiässä toisten luokkatovereiden läsnä ollessa ole välttämättä helppoa seistä omien
mielipiteidensä takana haastateltavan läsnä ollessa. Yksilöhaastattelussa oppilaan ei tarvitsisi
miettiä muiden mielipiteitä, mutta haastattelijan läsnäolo voisi tuntua kuitenkin epämukavalta
ja saattaisi vaikuttaa virheellisesti tulosten oikeellisuuteen. Yksilöhaastatteluna toteutettu tutki-
mus olisi lisännyt kvalitatiivista aineistoa ja sitä olisi kertynyt liian suuri määrä. Kyselyyn op-
pilas saa vastata rauhassa rehellisesti omien tuntemustensa mukaisesti, eikä tieto kantaudu tois-
ten arvosteltavaksi. Tämän lisäksi kyselyyn vastatessaan, kukin voi viipyä juuri sen ajan kunkin
kysymyksen kohdalla kuin kokee tarpeelliseksi. Lisäksi kyselylomakkeeseen vastatessaan op-
pilaan vastauksen anonyymius nousee ensiarvoisen tärkeäksi ja oppilas vastaa luultavammin
totuudenmukaisemmin, kun nimi ei tule julki.
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7.3 Kyselylomake
Kyselylomake koostui kahdesta osiosta. (liite 2) Kyselyssä oppilaan tuli vastata väitteisiin,
joissa vastausvaihtoehdot oli valmiiksi annettu sekä muutamaan kysymykseen, mihin he saivat
itse kirjoittaa mietteitään. Kysely koostui siis sekä strukturoiduista, että avoimista kysymyk-
sistä. Koska strukturoituja monivalintakysymyksiä (mittaristo) oli paljon (49), jaoin väittämiä
pienenpiin osiin aihepiireittäin niin selkeyden kuin oppilaan jaksamisenkin kannalta. Sijoitin
myös avoimet kysymykset strukturoitujen kysymysten väleihin, jotta oppilas jaksaisi keskittyä
kyselyyn ja vastaisi mahdollisimman totuudenmukaisesti. Kyselyyn vastattiin oppitunnilla,
jossa kaikilla olin itse paikalla. Näytin kyselylomakkeen oppilaille ja tutkimme sitä ensin yh-
dessä. Oppilaat saivat kysyä ennen kyselyä sekä milloin vain kyselynkin aikana tarkentavia
kysymyksiä, jos jokin kohta vaikutti hankalalta. Oppilaiden kyselyssä käytin sanaa ”tiukka
kuri”, sillä koin oppilaiden ymmärtävän sen helpommin kuin auktoriteetin käsitteen. Tässä tut-
kimuksessa tiukalla kurilla ei tarkoiteta negatiivista ilmausta, vaan se on ilmaukseltaan neut-
raali ja verrattaessa sanaan auktoriteetti.
Kyselyn monivalintakohdissa annoin vastausvaihtoehdot 1. täysin eri mieltä, 2. eri mieltä, 3.
samaa mieltä, 4. täysin samaa mieltä ja 5. en osaa sanoa. Olen tietoisesti sijoittanut kohdan 5.
en osaa sanoa muista erilleen omaksi sarakkeekseen välttääkseni sen, etteivät oppilaat vastaisi
niin sanotusti ”kultaista keskitietä” keskelle kutakin vastausvaihtoehtoa. Nyt kun kyselyssä oli
neljä kohtaa, oli oppilaan pakko kallistua jommalle kummalle puolelle olemaan eri mieltä tai
samaa mieltä asiasta tai laittaa rasti erikseen omalle sarakkeelle. Jos en osaa sanoa - kohta olisi
keskellä, voisi ajatella, että oppilas laittaisi rastinsa herkemmin keskelle kuin reunaan. Lisäksi
mielestäni en osaa sanoa -kohta poikkeaa selvästi sisällöltään muista vaihtoehdoista, sillä vas-
tattaessa muihin vaihtoehtoihin, on oppilaalla selvästikin jokin mielipide asiaa kohtaan, kun
taas en osaa sanoa - kohta on sisällöltään mitätön eikä oppilas näin ole sanonut omaa mielipi-
dettään väitteeseen.
Kyselyyn vastattiin nimettömästi, sukupuoli, koulun nimi sekä luokka-aste riittivät henkilökoh-
taisista tiedoista. Kyselyn ensimmäinen ja toinen monivalintaosio pohjautui oppilaan yleiseen
asennoitumiseen ja mielekkyyteen koskien koulunkäyntiä sekä kaverisuhteita. Mielestäni näi-
den osioiden tiedot ovat tärkeitä tulosten analysoinnin kannalta. Halusin selvittää vaikuttaako
yleinen asennoituminen koulunkäyntiin tai kaverisuhteet siihen, miten oppilas kokee opettajan
auktoriteetin. Myös kyselyn lopussa oleva kohta huoltajat, joka käsittelee kotioloja ja perheen
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kanssa toimimista, saattavat vaikuttaa oppilaan käsitykseen auktoriteetista ja siksi koin tämän-
kin osion olevan tärkeä tulosten kannalta. Näillä kaikilla mainitsemillani taustatekijöillä voi
olla merkitystä siihen, miten lapsi kokee opettajan auktoriteetin. Halusin siksi kartoittaa näitä
taustakysymyksiä.
Pisimmät ja olennaisimmat osiot strukturoiduissa monivalinnoissa tutkimustani varten olivat
monivalintaosiot opettajani sekä oppitunneilla. Näissä osioissa pyrin saamaan esille sitä, miten
oppilaat kokevat muun muassa opettajan oikeudenmukaisuuden, luotettavuuden, ammattitai-
don ja johdonmukaisuuden. Koulutyöskentelyni osion avulla halusin selvittää, miten oppilas
itse toimii koulussa ja tunneilla ja ovatko nämä yhteydessä auktoriteetin kokemiseen. Avoimien
kysymysten ideana oli, että oppilas jatkaa lauseita: Opettajan tiukassa kurissa on hyvää___ ja
Minua harmittaa opettajan tiukan kurin käytössä____. Avoimet kysymykset olivat ensiarvoi-
sen tärkeitä tutkimuksessani.
Väittämät olivat sekä myönteisiä (opettaja kuuntelee minua), että kielteisiä (pelkään opetta-
jaani), jotta oppilaan täytyisi lukea kysymys huolella ja pohtia miten siihen vastaan, eikä niin,
että oppilas automaattisesti vastaisi kaikkiin kysymyksiin esimerkiksi kohtaan 3: samaa mieltä.
Väittämiä on kyselyssä 49 ja muutama kysymyksistä on melkein samanlaisia, halusin kuitenkin
saada varmistuksen siitä, että oppilas on ymmärtänyt kohdan niin kuin tarkoitan ja erittelin tar-
kemmin väitteen. Samanlaisten kysymysten ansiosta voin myös katsoa, onko väitteeseen vas-
tattu molemmilla kerroilla samalla tavalla. Tämä lisää mielestäni tutkimuksen luotettavuutta.
Avoimet kysymykset tukivat monivalintaosion vastauksia. Avoimet kysymykset tarkensivat
joitakin käsityksiä monivalintojen vastauksista ja sain myös paljon lisäinformaatiota siitä, mitä
mieltä oppilaat ovat opettajan auktoriteetin käytöstä. Monivalintakysymyksissä ilmeni myös
paljon taustatietoa opettajan toiminnan oikeellisuudesta, mutta avoimissa kysymyksissä keski-
tyttiin taas enemmän auktoriteetin kokemiseen.
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7.4 Aineiston analyysin tavat
Mielestäni oli relevanttia yhdistää sekä määrällistä että laadullista tutkimusmenetelmää tutki-
muksessani. Näin ollen strukturoidut väittämät ja avoimet kysymykset tukevat toisiaan ja tut-
kimustulokset ovat luotettavampia sekä yksityiskohtaisempia. Avoimien vastausten analysoin-
tiin käytin sisällönanalyysiä. Luin ja kirjasin ylös oppilaiden avointen kysymysten vastauksia.
Etsin niistä yhtäläisyyksiä ja teemoittelin niitä isommiksi kokonaisuuksiksi. Kunkin teeman
alle kirjasin asioita, joita oppilaat olivat kirjoittaneet.
Monivalintaosiossa laskin jokaisen kysymyksen kohdalta kuinka monta oppilasta on vastannut
kuhunkin kohtaan. Kun jokaisen oppilaan vastaukset oli kirjattu, pystyin laskemaan kysymys-
kohtaisesti yhteen, kuinka monta oppilasta vastasi mihinkin kohtaan. Laskin myös erikseen poi-
kien vastaukset. Tyttöjen vastaukset sain selville vähentämällä kokonaistuloksesta poikien vas-
tauksen määrän. Halusin myös selvittää vaikuttaako kotiolosuhteet, yleinen suhtautuminen kou-
lunkäyntiin, koulussa toimiminen tai kaverisuhteet siihen, miten lapsi kokee opettajan auktori-
teetin. Laskin siis ne lomakkeet vielä erikseen, missä kaverisuhteet, suhtautuminen koulun-
käyntiin, koulussa toimiminen tai kotiolosuhteet olivat negatiivisempia kuin suurimmalla
osalla.
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8 TULOKSET
Pyrin tutkimuksen kautta selvittämään, miten oppilaat kokevat opettajan auktoriteetin; näke-
vätkö oppilaat sen käytön hyvänä vai huonona ja vaikuttaako opettajan voimakas auktoriteetin
käyttö oppilaiden suhtautumiseen opettajaansa positiivisesti, negatiivisesti vai ei lainkaan. Pi-
tävätkö oppilaat auktoriteettia omaavaa opettajaa johdonmukaisena, luotettavana, oikeudenmu-
kaisena ja hyvänä opettajana ja aikuisena, vai näkevätkö he opettajan auktoriteetin ilkeytenä,
pikkutarkkuutena tai niuhotuksena.
Tutkimukseen osallistuneista oppilaista (N=108 oppilasta) suurin osa vastasi koulunkäynnin
olevan mukavaa. Kuitenkin suurempi määrä oli sitä mieltä, että uusien asioiden oppiminen on
mukavaa (taulukko 3). Oppilaista 97 % kertoi hoitavansa kotitehtävänsä. 96 % koki, että heillä
on ystäviä omalta luokalta ja 90 % vastasi luokkansa oppilaiden olevan mukavia. Kiusaamista
koskevaan kysymykseen 83 % oppilaista vastasi, etteivät luokkatoverit kiusaa tai hauku heitä.
Kyselyssäni oli myös muutamia kysymyksiä huoltajiin sekä kotioloihin liittyen. 74 % vastan-
neista kertoi saavansa kotona jonkinlaisen rangaistuksen toimiessaan väärin. 86 % oppilaista
tekee kotona kotitöitä. 96 % oppilaista kertoi voivansa luottaa huoltajiinsa.
8.1 Oppilaiden mielipiteitä opettajista
Kyselyyn vastanneista 5. ja 6. -luokkalaisista 89 % vastasi olevansa samaa mieltä tai täysin
samaa mieltä kyselylomakkeen väitteen 16. ”Opettaja on mukava” kanssa. Vastaukset jakau-
tuivat tasaisesti eri sukupuolten välillä, sillä 90 % pojista vastasi kysymykseen myöntävästi,
kun taas vastaava luku tytöillä oli 88 %. Korkeat lukemat näkyvät hyvin väitteessä 19. Opettaja
kohtelee minua hyvin, johon valtaosa kaikista oppilaista vastasi myöntävästi (taulukko 1). Tär-
keät havainnot olivat myös väitteessä 24. Opettaja on turvallinen ja 26. Opettaja ei välitä op-
pilaista (Taulukko 1). Näissä kysymyksissä tyttöjen ja poikien välillä oli hieman enemmän
eroavaisuuksia, ja pojat vastasivat positiivisemmin molempiin väittämiin. 82 % oppilaista koki
voivansa luottaa opettajaan. Kuitenkin vain 76 % tytöistä vastasi myöntävästi kun taas poikien
vastaava prosenttimäärä oli 90 %. Vastanneista suurin osa tuntee opettajansa myös arvostavan
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heitä ja kokee opettajansa kuuntelevan heitä (taulukko 1). Ystävälliseksi opettajansa koki 89 %
oppilaista.
Näiden vastausten perusteella voisi sanoa, että oppilaat kokevat opettajansa olevan mukava,
välittävä ja luotettava opettaja. Oppilaat myös tuntevat opettajansa kohtelevan heitä hyvin ja
kuuntelevan oppilaita.
97 % oppilaista tuntee koulun ja luokan säännöt, ja enemmistö vastanneista koki noudattavansa
sääntöjä (taulukko 3). Edellä mainittu prosenttimäärä kuitenkin nouse, kun puhutaan opettajan
sääntöjen noudattamisesta, sillä oppilaista opettajansa ohjeita noudattaa kuitenkin 90 %. Ker-
tooko tämä siitä, että oppilaat kokevat opettajan ohjeiden ja kehotusten olevan painavampia
kuin yleiset koulun toimintamallit tai he haluavat noudattaa herkemmin opettajan sääntöjä? Ko-
vin yksimielisiä (95 %) kaikki vastanneiden koulujen oppilaan olivat siitä, että opettaja vaatii
tietynlaista käyttäytymistä tietyissä tilanteissa. Oppilaista suuri enemmistö ei pelkää opetta-
jaansa (taulukko 1). 2 % ei osannut vastata kysymykseen ja 4 % vastasi pelkäävänsä opettajaa.
8.2 Opettajan auktoriteetin käyttö
Enemmistö oppilaista oli sitä mieltä, että opettaja rankaisee tai oikaisee oppilaita vain syystä
(taulukko 2). Ristiriitaisesti kuitenkin jopa 24 %, melkein neljäsosa vastanneista, on sitä mieltä,
että opettaja rankaisee tai huomauttaa oppilasta ilkeyttään. Myös 76 % oppilaista vastasi myön-
tävästi väitteeseen 40. Jos rikkoo koulun/luokan sääntöjä, siitä seuraa rangaistus. Kuitenkin
15 % ei osannut vastata tähän kysymykseen ja näin ollen 9 % oli sitä mieltä, ettei väärin toimi-
misesta rangaista. 78 % oppilaista on sitä mieltä, että opettaja kohtelee kaikkia oppilaita samalla
tavalla. Tytöt vastasivat edeltävään kysymykseen hieman poikia kielteisemmin (taulukko 2).
81 % oppilaista oli myös sitä mieltä, että rangaistukset ja rikkomukset on suhteutettu toisiinsa.
77 % oppilaista on sitä mieltä, että on hyvä, että opettaja pitää tiukkaa kuria.
Myönteisesti koettiin myös opettajan toiminnan johdonmukaisuus. 80 % oppilaista oli sitä
mieltä, että he voivat luottaa opettajan sanaan. Kun opettaja sanoo jotakin, voi oppilas luottaa
siihen, että niin tulee myös tapahtumaan. Näistä tuloksista näkyy opettajien oikeudenmukaisuus
sekä johdonmukaisuus. Opettajat toimivat valtaosan mielestä johdonmukaisesti ja kohtelevat
kaikkia oikeudenmukaisesti, tasapuolisesti.
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Luokan oppilaista 86 % on sitä mieltä, että opettaja osaa opettaa hyvin. Jopa 94 % oppilaista
vastasi myöntävästi kysymykseen: Opettaja vaatii hiljaisuutta luokassa. Enemmistö oppilaista
oli sitä mieltä, että opettaja pitää huolen siitä, että kaikilla on hyvä työrauha tehdä tehtäviä
(Taulukko 2). Siitä huolimatta vain 71 % oppilaista kokee, että luokassa on hyvä työrauha
(vaihteluväli 55 % – 94  %). Pojat kokivat työrauhan keskimäärin huonommaksi kuin tytöt,
(Taulukko 2). 8 % ei osannut vastata, onko työrauha luokassa hyvä vai huono. 85 % oppilaista
koki oppivansa tunneilla hyvin, kun opettaja pitää luokan oppilaat järjestyksessä ja työrauhan
yllä. Tässä ei ollut tyttöjen ja poikien välillä mainittavaa eroa. Vaikka opettaja pitää luokassa
järjestystä ja käyttää auktoriteettiaan sekä pyrkii huolehtimaan, että kaikilla on hyvä työrauha,
koki suurin osa oppilaista opettajansa olevan hauska (taulukko 1). Tässä tyttöjen ja poikien
prosentuaalinen jakauma oli täysin sama. Kannustavaksi opettajan koki 80 % oppilaista.
Kyselystä selvisi, että oppilaiden tuntivastaaminen ja neuvon kysyminen opettajalta on verran-
nollinen siihen, kuulevatko muut luokan oppilaat kysymyksen tai neuvonpyynnön. Jopa neljäs-
osa oppilaista pelkää vastata tunnilla, koska he pelkäävät luokkatovereiden reaktiota, jos vas-
taavat väärin. 15 % oppilaista pelkää vastata tunnilla, sillä pelkäävät opettajan reaktiota vasta-
tessaan väärin. Valtaosa oppilaista uskaltaa kuitenkin kysyä opettajalta neuvoa silloin kun muut
oppilaat eivät kuule (taulukko 3). Muiden oppilaiden kuullen prosenttiosuus laskee (taulukko
3). Tunnilla vastaamiseen ja neuvon kysymiseen vaikuttaakin siis ilmeisesti pelko vertaisryh-
män reaktiosta.
8.3 Taustatekijöiden vaikutus oppilaiden auktoriteetin kokemiseen
Kyselyni sisälsi väittämiä, joilla pyrin selvittämään oppilaiden mahdollista erilaista suhtautu-
mista opettajaan, koulun toimintaan ja auktoriteetin kokemiseen. Pyrin selvittämään, vaikutta-
vatko jotkin taustatekijät eri tavalla oppilaan auktoriteetin kokemiseen. Poimin oppilaiden vas-
tauksista neljä erilaista tekijää, ja laskin kuhunkin ryhmään kuuluvien oppilaiden vastaukset
yhteen. Kaikista kyselyyn vastanneista 108:ta oppilaista 19 suhtautui koulunkäyntiin negatiivi-
sesti. Kaikki nämä oppilaat olivat eri mieltä siitä, että koulunkäynti on mukavaa. Oppilaita,
jotka eivät saaneet rangaistuksia kotona toimiessaan väärin, oli kaiken kaikkiaan 21. Myös
niistä oppilaista, jotka eivät noudata koulussa ohjeita (13) tai eivät tee kotona kotitöitä (13)
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muodostui omat ryhmänsä. Nämä neljä taustatekijää ovat tutkimuksessani auktoriteettiin mah-
dollisesti vaikuttavia tekijöitä, joita tarkastelen omina ryhminään ja vertaan niitä myös kaikkien
vastanneiden kesken.
Oppilaat, jotka kuuluivat johonkin taustatekijöiden perusteella muodostetuista ryhmistä, vasta-
sivat miltei poikkeuksetta negatiivisemmin kyselyn osioihin koulutyöskentely, opettajani ja op-
pitunneilla. Muun muassa koulunkäyntiin suhtautui positiivisesti vain alle neljäsosa niistä op-
pilaista, jotka eivät noudattaneet koulussa ohjeita. Samaiseen kysymykseen vastasi myöntävästi
vain alle puolet oppilaista, jotka eivät tee kotona kotitöitä. Oppilaat, jotka eivät saa kotona ran-
gaistuksia toimiessaan väärin, vastasivat 57-prosenttisesti myöntävästi siihen, että koulunkäynti
on mukavaa. Kun kaikkien kyselyyn vastanneiden vastaukset otetaan mukaan, nousee tulos jo
77 prosenttiin. Negatiivisesti koulunkäyntiin suhtautuvista oppilaista 58 % vastasi kuitenkin
ristiriitaisesti kysymykseen uusien asioiden oppiminen on mukavaa. Taustatekijöistä huoli-
matta kaikki oppilaat, jotka kuuluivat johonkin taustatekijäryhmään, vastasivat heillä olevan
kavereita omalta luokalta.
Oppilaat, jotka eivät saaneet kotona rangaistuksia toimiessaan väärin, vastasivat kaikki myön-
tävästi tuntevansa koulun ja luokan säännöt. Kuitenkin vain 71 % noudatti koulun ja luokan
sääntöjä. Vain 58 % oppilaista, jotka suhtautuivat koulunkäyntiin negatiivisesti, noudatti kou-
lun ja luokan sääntöjä. Kun kaikkien oppilaiden vastaukset otetaan huomioon, sääntöjä noudatti
86 %. Myös opettajan ohjeita noudattivat vähemmän ne oppilaat, jotka kuuluivat johonkin nel-
jästä taustatekijäryhmästä. Opettajalle avoimesti omista asioista kertoi vain noin neljäsosa op-
pilaista, jotka eivät saaneet kotona rangaistuksia, niin kuin taulukko 3 osoittaa. Yhteensä kaik-
kien oppilaiden kohdalla myönteisesti kysymykseen vastasi 57 %. Luku on siis yli kaksinker-
tainen verrattaessa kaikkien oppilaiden ja niiden kesken, joita ei rangaista kotona väärin toimi-
essaan. Jopa 46 % oppilaista, jotka eivät noudattaneet koulussa ohjeita, pelkäsivät vastata tun-
nilla pelätessään muiden luokkatovereiden reaktiota vastatessaan väärin. Kaikilla muillakin
taustatekijäryhmillä oli prosentuaalisesti korkeampi tulos edellä mainitussa kysymyksessä kuin
kyselyjen yhteistulosmäärässä.
Opettajaa koskeviin kysymyksiin kaikki neljä taustatekijäryhmää vastasivat poikkeuksetta huo-
mattavasti negatiivisemmin kuin kaikki kyselyyn vastanneet oppilaat. Muun muassa vain hie-
man yli puolet oppilaista, jotka eivät tee kotona kotitöitä, vastasivat opettajansa olevan mukava.
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Saman kysymyksen prosenttiosuus oli 89 %, kun kaikkien vastanneiden kyselyt otetaan huo-
mioon. Opettajan kannustavaksi koki vain 46 % oppilaista, jotka eivät noudata koulussa ohjeita,
kun taas kaikkien kyselyyn vastanneiden tulos oli 80 %. Vain hieman yli puolet oppilaista, jotka
eivät saa kotona rangaistuksia, koki opettajan arvostavan heitä.
Kaikki oppilaat, jotka eivät noudata koulussa ohjeita, vastasivat kielteisesti siihen, ettei opettaja
välitä oppilaista. Kaikki ohjeita noudattamattomat oppilaat siis kokevat opettajansa välittävän
heistä. Kuitenkin negatiivisesti koulunkäyntiin suhtautuvista 16 % on sitä mieltä, ettei opettaja
välitä oppilaista. Jopa melkein neljäsosa oppilaista, jotka eivät tee kotona kotitöitä, vastasi, ettei
opettaja välitä heistä (taulukko 1). Jokaisen neljän taustatekijäryhmän myönteiset vastaukset
siihen, onko hyvä, että opettaja pitää niin sanotusti ”tiukkaa kuria” jäivät alle 50 %, jopa reilusti
sen alle. He eivät myöskään koe opettajansa kohtelevan kaikkia samalla tavalla tai yhtä johdon-
mukaisesti kuin muut oppilaat kokevat. Oppilaat olivat myös vastanneet paljon muita herkem-
min myöntävästi siihen, että opettaja rankaisee tai oikaisee oppilaita ilkeyttään.
Vain yksi oppilas koko kyselystä vastasi, ettei voi luottaa huoltajiinsa. Hän myös vastasi, ettei
opettaja kohtele häntä hyvin. Kyselystä kävi ilmi myös, ettei hän vietä aikaa perheensä kanssa,
eikä hänen tarvitse ilmoittaa huoltajilleen omista menoistaan. Häneltä ei kysellä koulupäivästä
eikä hänelle anneta rangaistuksia hänen toimiessaan väärin. Tämä oppilas kokee koulunkäynnin
negatiivisena, ja hänen vastauksensa opettajasta sekä tämän toiminnasta ovat kovin kielteisiä.
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8.4. Avoimet kysymykset
Tutkimuskyselyssäni oli kolme avointa kohtaa. Oppilaiden tuli kirjoittaa, mitä hyvää ja mitä
huonoa he näkevät opettajan tiukan kurin käytöstä. Lopuksi he saivat myös sanoa muuta, mitä
heillä oli sanottavanaan kyselyä ja tutkimusta koskien.
Luin oppilaiden ajatuksia tiukan kurin hyvistä ja huonoista puolista. Kokosin kaikki vastaukset
yhteen ja etsin niistä samoja sisältöjä ja teemoja. Teemoittelin ja koodasin tiukasta kurista nou-
sevat myönteiset ja kielteiset puolet erikseen. Oppilaiden ajatuksista löytyi paljon yhteneviä
ajatuksia ja huomioita.
8.4.1 Auktoriteetin käytön myönteisiä puolia
Kurin myönteisinä puolina nousi esille erityisen vahvasti viisi teemaa: 1. työrauha ja keskitty-
minen, 2. opiskelu ja oppiminen, 3. järjestys ja käyttäytyminen, 4. puuttuminen ja kasvatus sekä
5. sopu. Vain kolme oppilasta 108:sta oli sitä mieltä, ettei ”tiukassa kurissa” ole mitään hyviä
puolia. Viisi oppilasta ei osannut sanoa mitään hyviä tai huonoja puolia.
47 oppilasta oli liittänyt opettajan auktoriteetin ja työrauhaan liittyvät asiat vahvasti yhteen ja
he kokivat työrauhan olevan parempi, kun opettajalla on auktoriteettia. Teemoja, joita oppilaat
kirjoittivat, ja jotka luokittelin työrauhan alle, olivat hiljaisuus, keskittyminen, rauhallisuus,
työrauha sekä se, että oppilaat pysyvät hereillä, kun opettaja pitää huolen, että kaikki ovat mu-
kana opiskeltavassa asiassa. Nämä teemat toistuivat oppilaiden lomakkeissa.
”No että kaikki ei mölyä koko ajan.”
”Kaikki voi keskittyä ja on hiljaista. Se on aika mukavaa.”
”Jos luokassa ei olisi ’tiukkaa kuria’, useat alkaisi riehua.”
”Silloin on työrauha ja saa tehdä tehtäviä rauhassa”
20 oppilasta oli kiinnittänyt huomiota opettajan auktoriteetin ja oppimisen yhteyteen. Opiskelu
ja oppiminen -otsikon alle ryhmittelin seuraavia aiheita: helpommin ja hyvin oppiminen, oppi-
misen määrä ja laatu, opiskelun sujuvuus, opiskelun helppous sekä opetukseen keskittyminen.
”Tehdään ne tehtävät, jotka täytyy tehdä.”
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”On rauhallista ja oppimisen määrä on suurempi.”
”On myös helpompi oppia uusia asioita kun on hiljaista, eivätkä kaikki oppilaat pulise.”
”Saa rauhan ja opiskelu sujuu paremmin.”
”Silloin pystyy oppia ja ope pystyy opettamaan.”
”Saamme tunnilla asioita aikaiseksi.”
Oppilaiden vastauksissa nousi esille myös järjestys ja käyttäytyminen luokassa, mikä tuli esille
28 oppilaan lomakkeissa. Tämä teema sisältää seuraavia huomioita: oppilaiden käyttäytyminen,
järjestys luokassa, opiskeluympäristön miellyttävyys, tietoisuus säännöistä ja toimintatavoista
sekä tottelevaisuus.
”Luokka osaa käyttäytyä.”
”Jos ei olisi tiukkaa kuria, täällä roikuttaisiin katosta pää alaspäin eikä kuulisi edes omia
ajatuksiaan eikä opettajan ohjeita.”
”Luokassa pysyy järjestys.”
”Open tiukka kuri on pakollinen luokan järjestyksen pitämiseen joskus.”
”Asiat onnistuvat paremmin ja vahinkoja tapahtuu vähemmän.”
”Se että luokassa kaikilla on hyvä olla.”
Neljänneksi teemaksi muodostui kasvatus ja puuttuminen. Tämä nousi esille viidentoista oppi-
laan vastauksissa. Tämän teeman alle muodostuneita aihepiirejä olivat opettajan puuttuminen
ja rankaiseminen sekä niiden oikeellisuus, työrauhan palauttaminen sekä kasvatuksellisten ky-
symysten oikeellisuus.
”Se, että jos joku puhuu tai häiritsee siihen puututaan heti tai jos joku keikkuu
siitä sanotaan jokaiselle”
”jos joku aloittaa sekamelskan niin opettaja huomauttaa.”
”Jos opettaja ei olisi tiukka, ei olisi yhtään kuria ja se on väärin.”
”Se, että jos hölmöilee niin saa sen mukaisen rangaistuksen.”
”Se pitää meidät lapset ruodussa.”
Viimeisin teema on sopu. Oppilaiden vastauksissa nousi esille myös se, että luokassa toimitaan
yhteisten sääntöjen mukaisesti sopuisasti. Kiusaamisen vähyys liitettiin hyvin vahvasti myös
opettajan auktoriteetin käytön ansioksi. Myös jokaisen oppilaan samanlainen arvostus ja vähäi-
nen kinaaminen osoittautuivat oppilaiden huomioiksi.
64
”Kukaan ei kiusaa toisia”
”Yleensä tiukassa kurissa ei tule eriarvoisuutta”
”Ei ole niin paljon kiusaamista.”
”Että hän puuttuu asiaan jos jotain kiusataan.”
”Siinä on hyvää se, että ei tule turhia erimielisyyksiä.”
8.4.2 Auktoriteetin käytön negatiivisia puolia
Tiukan kurin negatiivisista puolista eivät oppilaat löytäneet niin yhteneviä huomioita kuin auk-
toriteetin hyvistä puolista. Kuitenkin suurimpana huomiona oppilaat nostivat esille sen, että
kuri menee joskus liiankin tiukaksi. Näitä huomioita oli yhteensä 20 oppilaan vastauksissa.
Kuitenkin 21 oppilasta vastasi, ettei tiukassa kurissa ole mitään huonoa.
”…melkein jokaiselle asialle on liiankin suuret säännöt.”
”joskus on liian tiukkaa, että voisi vähän rajoittaa.”
”…nostaa liian ison haloon pienistä asioista.”
”Joskus sanotaan ehkä liiankin helposti asioista. Jotkut pienet tyhmät vitsit ja vekkuliteot
eivät nyt aina olisi niin vakavia. Opettajienkin kun pitäisi oppia rentoutumaan. Samalla-
kin kun he ovat töissä. Ei se kaikki ole niin vakavaa.”
Kuusi oppilaista koki myös, että on ikävää, kun ei voi puhua tunnilla ja seitsemän oppilasta
kommentoi opettajan kovaa ääntä tai huutamista häiritseväksi. Seitsemän mainintaa tuli myös
siitä, että tiukan kurin vuoksi asioiden selvittely vie aikaa tunnista ja muut oppilaat joutuvat
kuuntelemaan jonkun toisen hölmöilyn vuoksi ns. ”paasaamista”. Myös väärinymmärryksistä
mainittiin seitsemässä lomakkeessa.
”Joskus opettaja joutuu korottamaan ääntään.”
”Se, että välillä huutaa vähän liikaa.”
”Joutuu keskeyttämään tuntia jos joku esim. pelleilee ja siinä menee turhaa tuntia.”
”se kun kaikki joutuvat kuunnella sitä jos joku tekee väärin niin ne ketkä eivät tee mitään
joutuvat kuunnella.”
”tulee paha mieli, jos ei ole tehnyt mitään/tehnyt vahingossa.”
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”minulle kävi esim. niin kerran kun eräs oppilas luuli että saa tehdä, niin minäkin tein ja
minua rangaistiin myös.”
Oppilaiden vastauksista ei siis noussut suuria selkeitä ja yhtenäisiä teemoja siitä, mikä heitä
tiukassa kurissa mahdollisesti harmittaa. Muutama maininta tuli myös läksyjen paljoudesta,
oman valinnanvapauden puuttumisesta, kielloista sekä siitä, että opettaja toimii joskus väärin.
Yksi oppilas oli maininnut, että tiukan kurin käytössä häntä harmittaa ”se, ettei kaikki ymmärrä
sen tärkeyttä.”
Kuvio 11. Viidennen ja kuudennen luokan oppilaiden myönteisiä ja kielteisiä kokemuksia opet-
tajan auktoriteetin käytöstä
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Kuvio 12. Oppilaiden myönteisten ja kielteisten kokemusten mainintojen määrä opettajan auk-
toriteetin käytöstä.
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9 POHDINTA
9.1 Tulosten yhteenveto
Kuten alussa totesin, on monilla eri tahoilla omat mielipiteensä ja näkemyksensä auktoriteetin
käytöstä ja vaikutuksista oppilaiden oppimiseen sekä kasvuun ja kehitykseen. Tämän tutkimuk-
sen tulokset näyttävät kuitenkin puoltavan auktoriteetin käyttöä, sillä tutkimukseen vastannei-
den oppilaiden mielipiteet auktoriteetista ja ”kurinpidosta” ovat pääosin kovin positiivisia. Vas-
tausten prosenttiosuudet olivat korkeita (auktoriteettia puoltavia) kullakin osa-alueella ja tulok-
set osoittavat oppilaiden pääosin pitävän opettajastaan, he kokevat oppivansa hyvin ja heillä on
luokassa työrauha. Oppilaiden mielestä opettaja toimii heitä kohtaan oikeudenmukaisesti ja joh-
donmukaisesti auktoriteetin vahvasta käytöstä huolimatta. Toki luokkakohtaisia eroja oli ja joi-
denkin luokkien tulokset olivat hieman myönteisempiä kuin toisten, mutta pääsääntöisesti kaik-
kien luokkien vastaukset olivat myönteisiä opettajaansa sekä hänen toimintaansa kohtaan.
Oppilaista 89 % vastasi opettajansa olevan mukava. Tämä kertoo jo paljon siitä, miten he opet-
tajansa ja tämän toiminnan kokevat. Mukavan opettajan tunneilla on varmasti helpompi olla ja
oppiminenkin sujuu mutkattomammin ja näin myös oppimistuloksia syntyy paremmin. Opet-
tajat eivät selvästikään kohtele tyttöjä tai poikia eriarvoisesti, sillä tyttöjen ja poikien vastauk-
sissa (opettaja kohtelee meitä kaikkia samalla tavalla) oli eroa vain kahden prosentin verran.
Oppilaista myös 88 % kokee opettajansa kohtelevan heitä hyvin, mikä kertoo opettajan oikeu-
denmukaisuudesta ja johdonmukaisuudesta oppilaitaan kohtaan. Oppilaat tuntevat opettajan
olevan heitä kohtaan reilu. Oppilaat kunnioittavat ja arvostavat opettajaa, joka toimii heitä koh-
taan oikein ja ymmärtävästi. Tämä on yksi suurimmista asioista, joka tukee opettajan hyvän
auktoriteetin rakentumista.
Hyvin tärkeänä opettajan ominaisuutena pidän myös turvallista ja välittävää aikuista, ja tämä
ominaisuus näyttää välittyneen opettajista myös kyselyyn vastanneille oppilaille, joista 86 %
oppilaista vastasi opettajan olevan turvallinen ja 92 % totesi opettajansa välittävän heistä.
Vaikka opettajat käyttävät auktoriteettiaan, ovat oppilaat kuitenkin valtaosin sitä mieltä, että
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opettaja kuuntelee ja arvostaa heitä. Tiukkuus ei kuitenkaan sulje oppilaiden näkemysten mu-
kaisesti pois opettajan ystävällisyyttä, sillä 89 % oppilaista koki opettajansa olevan ystävällinen
heitä kohtaan.
Lähes kaikki kyselyyn vastanneet oppilaat ilmoittivat tuntevansa koulun ja luokan säännöt. Tä-
hän luultavasti vaikuttavat opettajan auktoriteetin käyttö ja selkeät toimintatavat luokassa toi-
mimiselle. Kun säännöt ja toimintatavat ovat selkeästi luokan jokaisella oppilaalla tiedossa ja
hallussa, voidaan olettaa, ettei turhia erimielisyyksiä tarvitse puida sääntöjen tietämättömyyden
vuoksi. Tutkimuksen perusteella luokkien oppilaat noudattavat pääsääntöisesti sääntöjä. Uskon
tähän vaikuttavan sääntöjen tiedostamisen. Kun säännöt ja käytänteet on selkeästi käyty läpi ja
ne ovat tiedossa, tulee vähemmän sääntöjen rikkomisiakin. Voitaisiin myös olettaa, että opet-
tajat puuttuvat sääntöjen rikkomisiin, kun niitä niin kovin vähän rikotaan. Muutama oppilas
ilmoitti, ettei noudata koulun ja luokan sääntöjä, mutta noudattaa kuitenkin opettajan ohjeita.
Rikkovatko nämä oppilaat sääntöjä, mutta noudattavat kuitenkin heti opettajansa ohjeita, kun
opettaja huomaa oppilaan toimineen sääntöjen vastaisesti? Voi olla myös mahdollista, ettei op-
pilas noudata muiden opettajien ohjeita tai koulun sääntöjä. Tällöin oppilas voi olla uskollinen
oman opettajansa ohjeille ja toimintatavoille, muttei välttämättä kuuntele tai tottele muun kou-
luhenkilökunnan ohjeita. Toki voi myös olla, ettei oppilas tahallaan riko sääntöjä, vaan niiden
noudattaminen saattaa tuottaa hänelle vaikeuksia yrityksistä huolimatta. Tällöin hän on saatta-
nut vastata kohtaan, ettei noudata sääntöjä, jos hän kokee, että hänelle joudutaan muistuttamaan
koulun säännöistä jatkuvasti.
Valtaosa oppilaista (93 %) on myös yhtä mieltä siitä, että opettaja vaatii tietynlaista käyttäyty-
mistä tietyissä tilanteissa. Tästä voidaan huomata, että kyselyyn vastanneiden oppilaiden opet-
tajilla on selviä toimintatapoja ja tilanteita, joissa kuuluu käyttäytyä sekä toimia tietyllä tavalla.
Oppilaat ovat sisäistäneet nämä toimintamallit, säännöt ja tavat ilmeisen hyvin, sillä lähes
kaikki sanovat tuntevansa säännöt sekä tietävät, että opettaja odottaa heiltä kussakin tilanteessa
asiaan kuuluvaa käytöstä ja tapoja. Voidaan todeta, että auktoriteetin käyttö edistää myös sään-
töjen ja normien tuntemista sekä niiden noudattamista. Toimintatapojen ja sääntöjen asettami-
sella opettaja siirtää kulttuurisia toimintamalleja ja hyviä tapoja oppilaille.
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9.2 Ymmärtävätkö oppilaat auktoriteetin välttämättömyyden?
Suurin osa oppilaista ymmärtää syyn, miksi heitä rangaistaan, sillä 85 % oppilaista oli sitä
mieltä, että opettaja rankaisee oppilaita vain silloin kun siihen on syytä. Oppilaat myös luulta-
vasti ymmärtävät rankaisemisen oikeutuksen, kun he ovat rikkoneet sääntöjä. Vaikka rangaistus
tai kehotus ei aina tunnu mukavalta, oppilaat tuntuvat ymmärtävän, että se on opettajan tehtävä.
Kuitenkin vain 77 % oppilaista oli sitä mieltä, ettei opettaja rankaise tai oikaise oppilaita ilkeyt-
tään. Johtuvatko prosenttierot näissä vastauksissa siitä, että vaikka opettaja rankaisisi oppilai-
den mielestä vain silloin, kun siihen on syytä, hän voisi osan mielestä tehdä sen silti myös
ilkeyttään? Siihen ei tämä tutkimuskysely vastaa. On kuitenkin huomioitavaa, että rankaistes-
saan opettaja toimii oppilaiden näkökulmasta oikeudenmukaisesti heitä kohtaan. Näin ollen
opettajan mahdollisen ilkeyden ei tulisi vaikuttaa rangaistuksiin tai näkyä ulospäin oppilaille,
jos hän kuitenkin toimii heitä kohtaan oikein.
76 % oppilaista oli sitä mieltä, että sääntöjen rikkomisesta seuraa rangaistus. Tästä voidaan
huomioida, että opettajat puuttuvat siihen, jos oppilas rikkoo sääntöjä, eikä anna asian olla.
Tämä toiminta edistää myös sääntöjen noudattamista ja on varmasti hyvin vahva osatekijä siinä,
kun oppilaat vastasivat noudattavansa sääntöjä. Sääntöjä noudatetaan, kun niiden rikkomiseen
puututaan. Jos sääntöjä ei noudatettaisi, eikä niiden rikkomiseen puututtaisi, ei säännöillä tai
niiden noudattamisella olisi mitään väliä tai merkitystä. Oppilaat kokevat opettajansa kohtele-
van oppilaitaan pääosin samalla tavalla. Säännöt ovat kaikille samat ja rikkomuksista tulee sa-
manlaiset rangaistukset. Tämä edistää luottamusta opettajaan ja hänen auktoriteettiasemansa
hyväksymistä.
Kuitenkin 15 % vastasi, ettei opettaja kohtele kaikki samalla tavalla ja 8 % ei osannut vastata
kysymykseen. Voisivatko opettajien rangaistukset olla kuitenkin yhteydessä myös opettajan
oppilaantuntemukseen? Tiedostavatko opettajat, että jokin rangaistus onkin toiselle vain pal-
kinto? Jos esimerkiksi kaksi oppilasta heittää pihalla lumipalloja (mikä on koulun sääntöjen
vastaista) opettaja rankaisee molempia määräämällä oppilaat seuraavan välitunnin ajaksi sisälle
pohtimaan tekoaan. Toiselle oppilaalle rangaistus voi tuntua pahalle, jos hän viihtyy mielellään
ulkoleikeissä. Toiselle rangaistus voi kuitenkin olla vain helpotus ja iloinen asia, jos tämä ei
pidä välitunneista. Tällöin rangaistus olisi sama, mutta niiden merkitys olisikin erilainen. Toi-
selle oppilaalle käytäntö olisi rangaistus ja toiselle palkinto. Tällaisissa tilanteissa opettajan on
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hyvä tuntea oppilaansa, jotta hän voi tehdä oikeita ratkaisuja ja antaakin oppilaille erilaiset ran-
gaistukset, jotta oppilas tietäisi toimineensa väärin. Tällaisessa tilanteessa oppilaan silmin ran-
gaistus voi olla erilainen, mutta todellisuudessa merkitys on sama, mutta toiminto vain erilai-
nen. Opettajan olisi kuitenkin hyvä antaa oppilaille samat rangaistukset, jotta väärinkäsityksiltä
vältyttäisiin. Opettajan antamat rangaistukset ovat kuitenkin 81 % mielestä suhteutettuna rik-
komuksiin, mikä osoittaa opettajien taidon tuntea oppilaansa sekä ymmärtää kuinka merkittävä
rikkomus on.
Oppilaat kokevat voivansa luottaa opettajaansa (82 %). Tämä on tärkeää opettajan ja oppilaan
välisessä suhteessa. Kun luottamus on molemminpuolinen, ymmärtävät oppilaatkin helpommin
opettajan ohjeet, neuvot, säännöt ja toimintatavat. Oppilaiden on helpompi vastaanottaa ja hy-
väksyä opettajan toiminta sekä ohjeet ja säännöt. Luottamus on pohja opettajan ja oppilaan
välillä, ja tämän vankan perustan päälle on helpompi lähteä kasaamaan toimintatapoja sekä yh-
teistyötä. Tiedämme, että jokainen ihmissuhde, jossa luottamus on molemminpuolinen, on ar-
vokas ja merkityksellinen, toisin kuin suhde, jossa ei ole luottamusta.
71 % oppilaista oli sitä mieltä, että luokassa on hyvä työrauha (20 % oppilasta vastasi kieltä-
västi). 85 % oppilaista koki hyvän työrauhan ja järjestyksen edistävän heidän oppimistaan. Vii-
des-kuudesluokkalaiset ymmärtävät siis, miten tärkeää työrauha on uuden asian oppimiselle ja
sisäistämiselle. Vaikka tunneilla on oltava työrauha ja opettaja käyttää auktoriteettiaan, niin
86% oppilaista oli sitä mieltä, että opettaja on hauska. Auktoriteetin käyttäminen ja sääntöjen
ja toimintatapojen asettaminen ei siis sulje pois sitä, ettei opettaja voisi olla mukava tai hauska.
Näin kyselyyn vastanneet oppilaat kokevat. Auktoriteetin käyttö ei myöskään estä sitä, ettei
opettaja voisi olla kannustava, sillä 80 % tutkimuksen oppilaista piti opettajaansa kannustavana.
Auktoriteettiaan vahvasti käyttävää opettajaa eivät tutkimukseen vastanneet viides- tai kuudes-
luokkalaiset pääsääntöisesti pelkää (5 % vastasi pelkäävänsä opettajaansa).  Auktoriteetilla ei
siis näin ollen ole syy-seuraussuhdetta opettajan pelottavuuteen. Tähän luultavasti vaikuttaa
juuri opettajan johdonmukaisuus ja oikeudenmukaisuus. Oppilas ei pelkää opettajaansa, kun
hän tietää ja voi aavistaa, mitä ovat ne asiat, jotka opettaja hyväksyy ja mitä taas ei. Säännöt ja
yleiset arjen tavat rajaavat hyvin nämä kriteerit. Kun oppilas toimii odotusten mukaisesti, hänen
ei tarvitse pelätä opettajaansa. Suhteellisen suuri prosenttiosuus osoittautui kuitenkin kohdassa,
jossa kartoitettiin uskallusta kysyä opettajalta neuvoa. Neuvoa kysyessä tai kysymykseen vas-
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tatessa oli selkeä ero siinä, kuulevatko muut luokan oppilaat oppilaan kysymyksen tai vastauk-
sen. Jopa neljäsosa oppilaista pelkää vastata tunnilla muiden oppilaiden kuullen, sillä he pel-
käävät luokkatovereidensa reaktiota, jos vastaavat väärin. Oppilaiden vastausprosentti (etteivät
uskalla kysyä opettajalta neuvoa) kasvaa kymmenen prosenttiyksikköä siitä kun muut oppilaat
eivät kuule avunpyyntöä siihen kun muut oppilaat kuulevat avunpyynnön tai opettajalle suun-
natun kysymyksen. Vastauksista voidaan päätellä, että opettajaa on helppo lähestyä ja pyytää
tältä neuvoa. Opettajaa ei tarvitse myöskään pelätä, vaikka vastaus kysymykseen tai tarkistet-
tavaan kotitehtävään olisikin väärin. Sen sijaan vertaisryhmän paine on jarruttava tekijä oppi-
laiden tuntiaktiivisuudessa. Nuori oppilas on ehkä vielä epävarma itsestään ja pelkää sitä, mitä
muut hänestä ajattelevat. Joku voi pelätä, että häntä aletaan kiusata, jos hän vastaa usein väärin,
tai joku voi kokea suosionsa tai egonsa murenevan, jos ei osaakaan aina kaikkea oikein. Nämä
ovat aivan luontaisia lapsen ja nimenomaan nuoren kokemuksia hänen kehityksensä ja kas-
vunsa vaiheissa.
9.3 Auktoriteetin kokemiseen vaikuttavia taustatekijöitä
Halusin tutkia sitä, miten erilaiset tekijät vaikuttavat oppilaan suhtautumiseen opettajan aukto-
riteetin käyttöön. Tutkimustulosten valossa voin todeta, että tutkimuksessani tarkastelemani
taustatekijät vaikuttavat negatiivisesti oppilaan auktoriteetin kokemiseen, vaikkeivät täysin
niitä selitäkään.
19 tutkimukseen vastanneesta oppilaasta suhtautui koulunkäyntiin negatiivisesti. Negatiivisesti
koulunkäyntiin suhtautumisella ei näytä olevan vaikutusta kaverisuhteisiin, sillä kaikilla näillä
oppilailla on tutkimuskyselyn mukaan kavereita omalta luokalta. Näin oli myös kaikkien mui-
den taustatekijäryhmien kohdalla. Kaveruuden laatua ei kuitenkaan määritellä kyselyssä, joten
se ei tule tutkimuksessa ilmi. Voi olla, että oppilailla on erittäin hyviä ja läheisiä kavereita kou-
lussa, tai sitten vain kavereita, joiden kanssa vietetään pakolliset välitunnit. Kaverisuhteet eivät
kuitenkaan siis ole verrannollinen tekijä taustatekijöihin. Toisin sanoen ei voida sanoa, että op-
pilas, jolla ei ole kavereita, kokee opettajan auktoriteetin negatiivisena tai päinvastoin.
Kouluun negatiivisesti suhtautuminen näyttää olevan yhteydessä oppilaan kokemukseen läksy-
jen määrästä, sillä 74 % negatiivisesti koulunkäyntiin suhtautuvista oppilasta on sitä mieltä, että
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opettaja antaa liikaa läksyä. Tämä on luonnollista, sillä jos koulu tuntuu vastenmieliseltä, läk-
syjen tekeminenkin varmasti sitä myös on. Voisi ajatella, että on läksyjä kuinka vähän tahansa,
niiden tekeminen on tylsää ja määrä tuntuu paljolta. On kuitenkin myös huomioitava, ettei läk-
syjen paljous johdu välttämättä siitä, että opettajalla on auktoriteettia. Päinvastoin opettaja, joka
ei saa työrauhaa pysymään ja jolla ei ole auktoriteettia oppilaisiinsa nähden, saa tuskin oppilaita
tekemään tunnilla kaikkia niitä tehtäviä, joita olisi täytynyt ehtiä tekemään. Näin ollen voisi
olettaa, että läksyjä tulisi enemmän, jotta aikataulussa pysytään.
Kaikkien taustatekijäryhmien tulos (kotitöitä tekemättömiä lukuun ottamatta) omien asioiden
kertomisesta avoimesti opettajalle oli kovin alhainen (korkein 32 %, alhaisin 24 %). Tähän voi
vaikuttaa negatiivinen suhtautuminen itse kouluun, ja näin ollen oppilaat saattavat kokea, ettei-
vät halua kertoa asioistaan opettajalle. Syynä voi myös olla muukin kuin negatiivinen asenne
koulunkäyntiin. On mahdollista, että oppilaat ovat epävarmoja joillakin elämänsä osa-alueilla
eivätkä tiedä tai osaa kertoa avoimesti omista asioistaan opettajalle tai muille aikuisille tai ys-
täville. Hyvin luonteva selitys on myös se, että jos oppilas ei pidä opettajastaan, ei hän kerro
tälle omista asioistaan. Tähän johtaa usein esimerkiksi se, jos opettaja joutuu huomauttamaan
oppilasta usein jostakin käytökseen tai työskentelyyn liittyvistä asioista. Oppilaat, joilla ei ko-
tona ole sääntöjä tai jotka eivät saa rangaistusta toimiessaan väärin, voivat koulussa rangaistuk-
sen tai huomautuksen saadessaan kokea opettajan toimet vääryydeksi.
Taustatekijäryhmien oppilaat eivät olleet yhtä myönteisiä opettajan kohtelusta heitä kohtaan.
Prosentit olivat paljon alhaisempia kaikkien edellä mainittujen ryhmien osalta. Tämä voi olla
osasyynä sille, etteivät oppilaat halua kertoa omista asioistaan opettajalle, jos heidän suhteensa
opettajaan on epävarma eikä kovin luotettavalla pohjalla. Oppilaat eivät välttämättä ole varmoja
heidän itsensä ja opettajan välisestä suhteesta, jolloin he eivät kykene luottamaan opettajaan, ja
tätä kautta heille voi syntyä tunne, ettei opettaja kohtele heitä hyvin. Syynä voi myös hyvin olla
negatiivinen kouluasenne, joka heijastelee heidän mielipiteeseensä opettajasta ja tämän toimin-
nasta.
Ainoastaan yksi tutkimukseen osallistuneista oppilaista ei voi luottaa huoltajiinsa, ja sama op-
pilas ei antamansa vastauksen mukaan vietä aikaa omien perheenjäsentensä kanssa. Kukaan ei
kysele hänen koulupäivästään. Hän myös vastasi, ettei hänelle anneta rangaistuksia hänen toi-
miessaan väärin. Tämän oppilaan lähtökohdat saattavat vaikuttaa siihen, miten hän kokee opet-
tajansa. Jos hän ei voi luottaa kotiväkeensä, voi luottaminen opettajaankin olla haasteellista, jos
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mallia luottavaisista ja välittävistä suhteista ei ole. Hän saattaa myös saada opettajalta usein
huomautuksia tai sääntöjen rikkomisista rangaistuksia, jotka hän kokee vääryytenä, sillä kotona
hänelle ei ole opetettu sääntöjen noudattamista. Oppilaan kokemus opettajastaan voi tällöin olla
negatiivinen, vaikka opettaja ei toimisi häntä kohtaan mitenkään eri tavalla kuin muitakaan op-
pilaita kohtaan. Oppilas voi kokea, ettei opettaja välitä hänestä, koska häntä ojennetaan tai ran-
gaistaan. Tällaiselle oppilaalle olisi hyvin tärkeää kertoa, että hänestä välitetään koulussa. Op-
pilaan tuntemukset ”kukaan ei välitä” ja ”kaikki inhoavat minua” ovat usein tyypillisiä oppilaan
tuntemuksia, jos koulussa ja kotona on vaikeuksia. Jos luottamuksesta ei ole kokemusta ja
elämä on kuin varpaillaan seisomista koko ajan, on oppilaan hyvin vaikea myös ymmärtää opet-
tajan tekemiä ratkaisuja. Sama oppilas oli myös avoimissa vastauksissa kirjoittanut, ettei hä-
nelle tule mitään hyvää mieleen tiukasta kurista.
9.4 Oppilaiden myönteisiä sekä kielteisiä kokemuksia auktoriteetista
Avoimet kysymykset keskittyivät oppilaiden näkökulmiin opettajan auktoriteetin positiivisista
ja negatiivisista puolista. Avoimissa kysymyksissä tuli hyvin monien oppilaiden kohdalla esille
työrauha ja sen seuraukset. Kyselyn mukaan peruskoulun alaluokkia päättävät ymmärtävät
usein jo sen, miksi on hyvä olla työrauha ja mitä siitä seuraa. Oppilaat kokivat itsekin oppivansa
ja keskittyvänsä paremmin, kun on rauhallinen ympäristö, missä keskittyminen on mahdollista.
On ilmeistä, että moni oppilas kaipaa hyvää työrauhaa, sillä niin paljon he nostivat tätä esille.
On selvää, että keskittymiskykyjä on erilaisia. Joku tekee kotitehtäviä aina keittiön pöydän ää-
ressä musiikkia kuunnellen ja toisen on sulkeuduttava omaan huoneeseensa saadakseen täydel-
lisen hiljaisuuden kotiläksyjen tekemisen ajaksi. On kuitenkin hyvä huomata, että moni oppilas
kaipaa hyvää työrauhaa, jotta voi keskittyä omaan tekemiseensä. Matematiikan laskun keskeyt-
tää helposti ohi kävelevä luokkatoveri, joka samaan aikaan tiputtaa laskuun keskittyneen oppi-
laan penaalin lattialle. On ilmeistä, että oppilaat kaipaavat keskittymisrauhaa omalle työnteol-
leen.
47 oppilasta liitti työrauhan ja opettajan auktoriteetin yhteen ja koki työrauhan olevan parempi,
kun opettaja käyttää auktoriteettiaan. Oppilaiden huomio on hyvä, sillä jos opettaja ei käytä
auktoriteettiaan ja huolehdi työrauhasta ja järjestyksestä, ei luokassa ole mahdollista työsken-
nellä rauhassa ja keskittyneesti. Tällaisessa tilanteessa oppilaat eivät pääsisi tavoitteisiinsa kou-
lussa häiriötekijöiden vuoksi.
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 Pääteemoiksi nousivat myös opiskelu ja oppiminen sekä järjestys ja käyttäytyminen. Neljäs ja
viides teema, puuttuminen ja kasvatus sekä sopu, ovat myös huomionarvoisia. Oppilaat kokivat
nämä kaikki viisi osa-aluetta tärkeinä asioina, jotka auktoriteetti mahdollistaa.
Oppilaat nimesivät ja antoivat merkityksiä opettajan auktoriteetin vaikutuksista. Oli merkittä-
vää huomata, miten paljon oppilailla oli hyvää sanottavaa opettajan auktoriteetin käytöstä ja
sen välttämättömyydestä. Moni oppilas kertoi laajemmin miksi on hyvä, että on työrauha tai
mitä siitä seuraa. Moni keskittyi myös oppimisen mahdollisuuksiin ja parantumiseen, mistä
voidaan päätellä oppilaiden tiedostavan työrauhan ja oppimisen syy- seuraussuhde. Oppilaat
myös kirjoittivat siitä, miten luokan oppilaiden käytös on parempaa ja kaikki ovat tietoisia sään-
nöistä ja tavoista. Nämä avoimet kysymykset, joissa oppilailta tuli esille monia näkökulmia,
antavat laajemman näkemyksen siitä, miten he kokevat ja ymmärtävät auktoriteetin merkityk-
sen ja seuraukset niin jokaisen kehityksessä yksilönä kuin koko ryhmän toiminnassa ja kehi-
tyksessä sekä oppimisessa.
On myös varmasti totta, että kiusaamista on vähemmän luokissa, joissa opettaja käyttää aukto-
riteettiaan. Kun pelisäännöt ovat kaikille samat ja opettaja puuttuu tilanteisiin, oppilaatkin op-
pivat, että kiusaamisesta, kuten muistakin rikkeistä, seuraa rangaistus. Luonnollisesti rangais-
tukset ja huonon käytöksen pysäyttämiseen pyrkiminen vähentää huonoa käytöstä, ja sama pä-
tee myös kiusaamiseen. On kuitenkin valitettavaa, ettei tämä aina tehoa ja kiusaamista voi ta-
pahtua rangaistuksista ja keskusteluista huolimatta. Opettajan puuttuminen ja viitseliäisyys sel-
vittää asioita kuvaa kuitenkin opettajan välittämistä oppilaitaan kohtaan. Puuttumisellaan opet-
taja pyrkii toimimaan oppilaan parhaan mukaan ja edistämään tämän kasvua ja kehitystä sekä
oppimista.
Silmääni pisti erityisesti yksi oppilaan kommentti: ”Tiedän, että ’tiukan kurin’ käyttö on todella
hyvä juttu, mutta oppilaana minua harmittaa…”. Oppilas osaa katsoa auktoriteettia, rajoja ja
rangaistuksia sekä omasta että kasvattajankin näkökulmasta. Hän myös tiedostaa ”kurin” ole-
van hyväksi hänelle ja että joskus kurjaltakin tuntuvat asiat ovat hänelle itselleen hyväksi. On-
han itsestään selvää, ettei rangaistuksen saaminen tai auktoriteetin kielto tunnu mukavalta,
mutta tärkeää onkin juuri sen välttämättömyyden oivaltaminen. Tämä oppilas on ymmärtänyt,
että vaikka aina ei tunnu mukavalta, on se silti hyväksi.
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Oppilaat löysivät myös negatiivisia puolia opettajan auktoriteetin käytöstä. Vaikkei yhtä suuria
teemoja esiintynyt kuin auktoriteetin hyvien puolien kokemisessa, oli huonojenkin puolien jou-
kossa muutamia samoja ajatuksia nostettu esille. Negatiivisten puolten suurimman teeman mai-
nintoja oli vähemmän kuin mainintoja, ettei tiukassa kurissa ole mitään huonoa. Tästä huoli-
matta on aiheellista kuitenkin kirjata pienemmätkin teemat, joita löytyi. Kaiken kaikkiaan 20
oppilasta kirjoitti opettajan tai sääntöjen olevan välillä liiankin tiukkoja. Tämä oppilaiden ko-
kema ”liiallisuus” oli suurin ja näin ollen useimmiten mainittu negatiivinen asia tiukan kurin
käytössä.
 Osa oppilaista myös koki, ettei heillä ole omaa vapautta tehdä asioita. Myös opettajan jousta-
mattomuus oppilaan mielipiteen mukaan nousi esille. Viidennen luokan oppilaat alkavat jo kas-
vaa ja itsenäistyä, ja on siksi ymmärrettävää, että he haluaisivat jo lisää vastuuta ja tehdä omia-
kin päätöksiä. Siksi säännöt voivat tuntua liiallisilta. On kuitenkin hyvä opettajanakin keskus-
tella oppilaiden kanssa ja pohtia, miksi tai missä tilanteissa he haluaisivat enemmän itse päättää
asioista. On kuitenkin tiedostettava, että opettajalla on vastuu oppilaista ja heidän opiskelus-
taan, jolloin oppilaiden vapaus valita ei voi olla rajaton. Oppilaiden päätösvaltaa voitaisiin lisätä
ja katsoa, osaavatko he ottaa vastuun omista tekemisistään. Mikäli tämä ei onnistu, voidaan
entinen sääntö ottaa taas käyttöön. Näin oppilas oppii, että vapautta ei ole ilman vastuuta. Opet-
taja ei kykene, eikä hän voikaan, miellyttää säännöillä ja rajoilla kaikkia oppilaita. Säännöille
on oltava selitys ja syy, ja niistä on hyvä keskustella yhdessä oppilaiden kanssa. Oppilaiden on
helpompi ja mielekkäämpi noudattaa sääntöjä, kun he tietävät, miksi sääntö on olemassa.
Muutamat oppilaat kokivat myös saaneensa rangaistuksen, vaikka eivät olleet tehneet mieles-
tään mitään väärää. Tutkimuksesta ei ilmene, onko oppilas mielestään ollut rikkomatta esimer-
kiksi sääntöjä, kun taas opettaja on nähnyt tilanteen toisin, vai mistä on ollut kysymys. Onko
opettaja antanut kollektiivisen rangaistuksen, jolloin osa on saanut rangaistuksen syyttä. On
myös mahdollista, että oppilas ei ole ymmärtänyt täysin, mitä on tehnyt. Tällöin oppilaan olisi
hyvä kysyä opettajalta, millä perustein rangaistus on tullut. Voi toki olla, että oppilas ei uskalla
opettajalta juuri rangaistuksen saatuaan kysyä, mistä rangaistus johtui. Pari oppilasta mainitsi
opettajan rankaisevan joskus kaikkia tai liian useita syyttä. Tämä viittaa kollektiiviseen rangais-
tukseen. Oppilaan ja opettajan näkemykset voivat myös erota toisistaan. Jo aiemmin mainitse-
mani oppilaan kommentti oli seuraava:
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”minulle kävi esim. niin kerran kun eräs oppilas luuli että saa tehdä, niin minäkin tein ja
minua rangaistiin myös.”
Oppilas on oheisessa tilanteessa kokenut saavansa rangaistuksen syyttä, sillä oli toiminut luok-
katoverinsa tiedon pohjalta. Opettajan näkökulmasta oppilaan tulee aina kuunnella ohjeet hä-
neltä eikä toisilta luokkatovereilta. Näin ollen opettajan näkökulmasta molempien oppilaiden
tulee saada rangaistus toiminnastaan. Oppilas voi kuitenkin kokea toisin. Tällaisten epäselvyyk-
sien vuoksi opettajan ja oppilaan välinen keskustelu on ensiarvoisen tärkeää. Oppilaan on tärkeä
ymmärtää, miksi myös häntä rangaistiin, kun hän luulee toimivansa oikein.
Pienempiä mainintoja olivat muun muassa opettajan kova ääni, opiskeluajan kuluminen erilais-
ten selvittelyjen vuoksi ja se, ettei saa puhua luokassa. Tämä on hieman ristiriidassa oppilaiden
ymmärtämän työrauhan kanssa. Työrauhankin voi kokea monella eri tavalla, ja jollekin työ-
rauha tarkoittaa täyttä hiljaisuutta ja toiselle taas sopivassa määrin puhetta ja työskentelyä. Se,
milloin ja missä tilanteissa saa keskustella, on varmasti tärkeintä. Opettajan ja koulun tulee
huomioida äärimmäisen monia asioita suunnitellessaan sekä toteuttaessaan opetusta. Jos luo-
kassa annetaan keskustelulupa joka tunnilla, ei oppilas, joka tarvitsee hiljaisuutta opiskelles-
saan, pysty koskaan keskittymään. Sen vuoksi opettajan on vaadittava hiljaisuutta ja rauhallista
työntekoa ainakin osalla tunneista. Opettajan tulisi suunnitella tunnit niin, ettei oppilaita istuteta
täysin tuppisuina kuutta tuntia päivässä. Koulujen välitunnit on tietenkin ajateltu juuri keskus-
telun ja hengähdyksen ajaksi, jolloin ulkona otetaan raitista ilmaa ja touhutaan ystävien kanssa,
jotta seuraavalla tunnilla jaksetaan taas keskittyä ja antaa toisille työrauha.
Myös opettajan kovasta äänestä mainitsi seitsemän oppilasta. Hiljaiselle oppilaalle opettajan
kantava ääni voi tuntua epämiellyttävälle, kun taas toinen ei kiinnitä mitään huomiota opettajan
kuuluvaan ääneen. Toki istumapaikka luokassakin voi vaikuttaa opettajan äänenvoimakkuuden
erilaiseen kokemiseen. Äänenkäytön oppilaat voivatkin kokea hyvin eri tavoin. Jonkun oppi-
laan mielestä opettaja huutaa vasta sitten, kun hän käyttää äänensä maksimitehoja. Herkemmän
oppilaan mielestä opettaja huutaa jo silloin, kun tämä korottaa ääntään. Kirjaimellisesti huuta-
minen on tuskin koskaan mihinkään ratkaisu. Enemmänkin äänen sävy ja sen maltillinen ko-
rottaminen tehoavat paremmin kuin huutaminen. Uskon myös, että opettajan uskottavuus ja
auktoriteettiasema kärsivät suoranaisesta huutamisesta.
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On selvää, että opettaja, joka opettaa luokkansa 25 oppilasta ja on vastuussa näistä kaikista,
joutuu selvittelemään ja huomauttelemaan erinäisistä asioista osalle oppilaista kesken tunnin.
Näin ollen kun yhtä ojennetaan, 24 muuta oppilasta joutuu odottamaan oman oppimisensa jat-
kumista. Niin kuin seitsemän oppilasta mainitsikin, on kurjaa, kun puuttuminen vie aina aikaa
tunnista ja oppimisesta. Oppilaat joutuvat myös kuuntelemaan toisen torumista tai asioiden sel-
vittelyä (toki henkilökohtaiset asiat tulee selvittää niin, etteivät muut kuin asianomaiset oppilaat
ole kuuntelemassa). Tämä vie oppilailta aikaa ja mahdollisuuksia oppia ja kehittyä. On kuiten-
kin mielestäni parempi puuttua ja käyttää muutama minuutti sääntöjen muistuttamiseen ja kes-
kusteluun kuin jättää kokonaan puuttumatta.
Tämän tutkimuksen pohjalta voidaan todeta, ettei auktoriteetin vahva käyttö ole haitaksi oppi-
laille. Oppilaat itse kokevat valtaosin opettajan auktoriteetin edistävän heidän oppimistaan ja
edesauttavan työrauhan muodostumista ja tätä kautta heidän itsensä keskittymistä ja edelleen
uuden oppimista. Auktoriteetti ei myöskään tarkoita sitä, ettei oppilaita kuunneltaisi tai ettei
heistä välitettäisi, vaan kuten tutkimustulokset osoittavat, oppilaat kokevat opettajansa ja hei-
dän toimintatapansa oikeudenmukaisiksi ja oppilaiden koulutyötä edistäviksi. Opettaja koetaan
auktoriteettiasemastaan sekä sen käytöstä huolimatta mukavana ja välittävänä. Oppilaat huo-
mioivat joitakin epäkohtia, kuten sen, ettei saa keskustella ja että joskus opettajan auktoriteetti
tai säännöt tuntuvat oppilaista liiallisilta. Oppilaista kuitenkin 77 % on sitä mieltä, että on hyvä,
että opettaja käyttää auktoriteettiaan.
Yläluokille pian siirtyvät oppilaat ymmärtävät siis selvästi opettajan auktoriteetin ja sen käytön
tärkeyden. He ymmärtävät, miksi on sääntöjä ja normeja, joita tulee noudattaa, ja kokevat sen
hyvänä asiana. Oppilaat kokevat opettajan auktoriteetin käytön oikeutettuna ja osaavat myös
arvostaa sitä. Opettajan tehtävänä on opettamisen lisäksi hyvin vahvasti myös kasvattaa ja ke-
hittää oppilasta sekä yksilönä että ryhmässä yhteiskunnan jäseneksi ja ohjata häntä toimimaan
tasapainoisesti ja vastuullisesti. Tämä kaikki vaatii opettajalta sääntöjen ja rajojen asettamista,
ohjaamista sekä neuvomista, oppilaidensa tuntemista ja heidän kanssaan keskustelua sekä ra-
kastavaa otetta oppilaisiinsa. Opettajan on käytettävä auktoritatiivista otettaan taatakseen tule-
ville nuorille mahdollisimman hyvän pohjan elämää varten. Kyseisten luokkien opettajat edus-
tavat auktoritatiivista kasvatusta, koska he ovat sekä pidettyjä ja mukavia että osaavat sen li-
säksi säilyttää työrauhan. Heitä siis pidetään auktoriteettina, jota kunnioitetaan.
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9.5 Tutkimuksen eettisyys, arviointia ja jatkotutkimusehdotuksia
Opettajan auktoriteettia ja työrauhaa on käsitelty laajasti alan kirjallisuudessa ja tutkimuksissa.
Tutkimuksellani halusin saada selville oppilaiden näkökulmia opettajan voimakkaan auktori-
teetin käytöstä. Tutkimukseeni osallistui 108 viidennen ja kuudennen vuosiluokan oppilasta.
Tutkimuksen luotettavuutta monivalintakysymysten lisäksi lisäävät laadulliset avoimet kysy-
mykset. Kyselyn avoimissa kohdissa oppilaat saivat vapaasti kertoa heidän kokemuksistaan
sekä näkemyksistään ja mielipiteistään. Nämä toivat lisää näkökulmaa tutkimukseen ja näin
ollen myös tukevat monivalintakysymyksiä ja tuovat luotettavuutta tutkimukselle.
Tutkimuskysely suoritettiin kullakin luokalla yhtenä päivänä, samalla lomakkeella, jolloin
kaikki luokan oppilaat vastasivat monivalintakysymyksiin sekä avoimiin kohtiin. Prosenttimää-
rien laskemisen teki haastavaksi se, ettei muutamissa kohdissa opiskelija ollut vastannut mitään
kyseiseen kohtaan. Jos oppilas ei ollut laittanut rastia mihinkään kysymyksen kohtaan, tuli vas-
tauksesta automaattisesti ”en osaa sanoa”. Pidin näin ollen prosentit aina saman suuruisina ja
näin ollen vertailukelpoisina  (108 oppilasta = 100 %). Tutkimustulos ei siis ole vääristynyt
missään kohdassa. Tällaisia kohtia oli tutkimuksessa muutamia. Tämä yhden tai kahden vas-
tauksen puuttuminen ei siis merkittävästi muuta tuloksia. Tämä olisi voitu välttää, jos kysely
olisi tehty tietokoneella, jolloin jokaiseen kysymykseen on vastattava päästäkseen eteenpäin.
Myös tulokset olisi ollut helpompi saada, kun kysely olisi ollut jo valmiiksi sähköisessä muo-
dossa.
Tutkimuksen luotettavuutta lisää se, että tutkimukseen sai vastata anonyymisti ja oppilaat tie-
sivät, etteivät kyselylomakkeet menisi kenenkään muun kuin tutkijan tietoon. Oppilaat siis us-
kalsivat oletettavasti vastata juuri niin kuin kokivat ja halusivatkin. Lisäksi vastaukset sai tehdä
omaan tahtiin, eikä niitä tarvinnut kertoa muille. Tutkimus on toteutettu eettisesti vastaajat huo-
mioiden. Oppilaat ovat saaneet vastata juuri niin kuin he tuntevat ja ajattelevat.
Jatkotutkimusehdotuksena otoksen määrän kasvattamisen lisäksi olisi hyvä tiivistää kyselylo-
makkeen monivalintakohtia, jotta oppilaat varmasti jaksavat vastata kysymyksiin totuudenmu-
kaisesti ja huolellisesti. Oppilaita voitaisiin haastatella kyselyn lisäksi, jolloin aiheeseen pääs-
täisiin paremmin sisälle ja siihen saataisiin lisää ulottuvuutta. Lisäksi tutkija voisi varmistaa
asioita oppilaalta, eikä mitään jäisi ymmärtämättä. Suuren otoksen vuoksi ryhmähaastattelut
voisivat olla hyvä vaihtoehto, mutta tässä saattaa olla ongelmana oppilaiden epävarmuus ja
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omien mielipiteidensä ääneen sanominen muiden kuullen. Samoin voitaisiin myös haastatella
opettajia ja sitä, miten juuri he kokevat auktoriteetin käyttönsä ja miten he uskovat oppilaiden
ottavan sen vastaan. Laadullisessa tutkimuksessa tärkeää on tutkijan objektiivisuus. Tutkijana
en ole analysoinut sen enempää kuin mitä aineistolla oli annettavaa. En ole tehnyt sellaisia
päätelmiä, joita ei tutkimustuloksissa ole nähtävissä. Tämä vahvistaa tutkimukseni luotetta-
vuutta.
9.6 Päätäntä
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että oppilaat pitävät pääosin opettajastaan ja kokevat opettajat
toimet oikeudenmukaisina, säännöt tarpeellisina ja puuttumisen tärkeänä sekä myös välttämät-
tömänä. Oppilaat kokevat opettajan turvallisena aikuisena, joka kohtelee heitä hyvin ja heidän
kasvuaan ja oppimistaan edistäen. Oppilaat kokevat opettajan auktoriteetin hyväksyttävänä ja
tarpeellisena opettajan ominaisuutena, jotta koulussa opiskelu ja oppiminen on mahdollista.
Kyselyyn vastannut oppilas on kommentoinut kyselyn loppuun seuraavasti: ”Koulunkäynti on
silloin mukavaa kun on säännöt”. Tämän oppilaan ajatukset rakentavat niin sanotusti koko opis-
kelu- ja oppimisympäristön pohjan. Luokassa ja koulussa on oltava säännöt, aivan kuten yh-
teiskunnassammekin on lait, tietyt normit ja toimintatavat, joita noudattaen yhteiskuntamme
järjestelmä kykenee toimimaan. Ilman sääntöjä ja toimintamalleja ei koulussa olisi mahdolli-
suutta oppia, kasvaa ja kehittyä. Opettaja on se aikuinen ja kasvattaja koulussa, joka on vas-
tuussa näiden tavoitteiden toteutumisesta. Opettajan velvollisuus on huolehtia, että jokaisella
oppilaalla on luokassa mahdollisuus opiskeluun ja itsensä kehittämiseen niin yksilönä kuin yh-
teisön jäsenenäkin. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).
Auktoriteetteja on niin monia kuin on opettajapersooniakin. Jokainen opettaja tekee työtään
oman persoonansa kautta ja luo oppilaisiin yksilöllisiä oppilas–opettaja-suhteita. Auktoriteetti-
aan opettajan tulee käyttää, jotta oppilailla on luokassa turvallinen olo ja he voivat luottaa opet-
tajaansa aikuisena, jonka kanssa he viettävät suuren osan lapsuudestaan ja nuoruudestaan. Opet-
tajan tulee osata käyttää auktoriteettiaan oikeutetusti, lapsen parasta ajatellen. Auktoriteetti ei
saa olla lasta alistava tai vain muodolliseen valtaan perustuvaa pakkovaltaa, vaan sen tulee olla
välittävää ja tukevaa auktoritatiivista valtaa oppilaaseen nähden. Jokaisen kasvattajan, niin
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opettajan kuin huoltajankin, on muistettava, että kasvuun, kehitykseen ja kasvattamiseen kuu-
luu vastoinkäymisiä ja että kaikkia ei aina voi miellyttää. Säännöt tai rangaistukset eivät tunnu
aina mukavilta, mutta ne ovat ehto hyvälle kasvatukselle. Rajat tai kiellot eivät vahingoita lasta,
kun aikuinen muistaa aina toimia johdonmukaisesti ja oikeudenmukaisesti.
Erään oppilaan ajatuksia lainaten ”Nykyaikana usein opettajat sanovat että: Kohta saat jälki-
istuntoa. Siihen pitäisi tulla muutos. Opettajien pitäisi tällaisessa asiassa olla suoraselkäisempiä
ja antaa se jälki-istunto!” Oppilaat kokevat rangaistusten olevan oikeutettuja, jos rangaistuk-
selle on jokin syy. Toisin sanoen kun kasvatettava toimii väärin, on lapsestakin oikeutettua, että
kasvattaja antaa rangaistuksen, vaikkei rangaistus olisi kovin mukava. Lapsi tai nuori ymmär-
tää, että jos hän itse toimii väärin, on kasvattaja silloin oikeutettu antamaan hänelle toiminnas-
taan rangaistuksen. Tämä on hyvin tärkeää paitsi opettajan myös vanhempien kasvatustyössä. On
hyvä toimia aina samojen sääntöjen mukaisesti. Kuten Hermanson ja Martola (2006) muistut-
tavat, ”jos tänään sallin, en voi huomenna kieltää”, ja kuten kyselyyn vastannut oppilas huo-
mautti, rangaistus tai puuttuminen ei saa jäädä vain puheen tasolle. Niin sanotut uhkailut tulee
toteuttaa, sillä niin kasvattaja toimii johdonmukaisesti ja oppilas osaa kiellosta lopettaa eikä
jatka epätoivottua käytöstä.
Vaikka opettajakoulutuksella on vetovoimaa, toivoo yhä useampi valmistunut työllistyvänsä
muualle kuin kouluun. Tämä johtuu siitä, ettei opettajien työviihtyvyys ole kovin korkealla ja
opettajat uupuvat työssään sekä kokevat suuria haasteita lisääntyneiden oppilaiden ongelmien
sekä suurten opetusryhmien kanssa. (Mäkijärvi, 2008, 48.) Mäkijärven huomio on huolestut-
tava. Mitkä ovat ne syyt, jotka ovat ajaneet kasvatus- ja opetustyön tähän tilanteeseen? Onko
mahdollista, että ajan kuluessa opettajien menettäessään viran puolesta saamaansa auktoriteet-
tia, ovat luokanhallintataidot olleet vaarassa epäonnistua? Aikuisen ja opettajan on itse hankit-
tava ja rakennettava auktoriteettiasemansa suhteessa kasvatettaviin. Tämä vaatii nykypäivän
koulumaailmassa itseluottamusta ja pitkäjänteisyyttä. Myös oppilaiden tietoisuus heidän omista
oikeuksistaan ja siitä, kuinka opettaja saa toimia, tuntuu lisääntyneen. Mielestäni on hyvä muis-
taa, ettei lapsilähtöinen kasvatus tai lapsen paras tarkoita samaa kuin salliva kasvatus. Jotta
oppilailla on koulussa mahdollisuus opiskella ja oppia sekä opettajalla mahdollisuus opettaa ja
kasvattaa, on luokassa oltava säännöt ja rajat ja opettajan käytettävä auktoriteettiaan.
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Kasvattajien tulisi muistaa, ettei lapselle parasta ole elektroniikan määrä tai puutteellisen ajan
korvaaminen erilaisina hyödykkeinä lapselle. Lapsi tarvitsee turvallisuutta, yhdessäoloa ja rak-
kautta. Kasvuympäristön on oltava lapselle paikka, jossa hänen on hyvä kasvaa, erehtyä ja op-
pia. Huoltajien tulee muistaa tehtävänsä täysipäiväisinä kasvattajina, joka on heidän tärkein
tehtävänsä lapsen ja nuoren saattamisessa yhteiskunnan jäseneksi.
Yhteiskuntamme rakenne ja ilmainen koululaitos ovat myös saattaneet vaikuttaa työrauhaon-
gelmien ilmenemiseen kouluissa. Yksi oppilas kirjoitti kauniisti ajatuksensa kyselyn loppuun:
”Koulunkäynti olisi mukavampaa, jos kaikki ymmärtäisivät sen tärkeyden.” Oppilaan sanoista
käy ilmi, ettei koulunkäyntiä osata arvostaa enää samalla tavalla kuin ennen, sillä se on kaikille
pakollinen ja ilmainen. En tarkoita sitä, että yhteiskuntamme tulisi järjestää koulunkäynti mah-
dolliseksi vain osalle ja siirrettävä se maksulliseksi. Jokin toinen keino täytyisi löytää siihen,
että lapset ja nuoret ymmärtäisivät koulutuksen merkityksen. Yhteiskuntamme kiireellinen ja
tuottava päämäärä ei aina ole paras vaihtoehto kasvatuskysymysten äärellä. Suuret luokkakoot
ja koulutuksen resurssien purkaminen näkyy kouluissa muun muassa työrauhaongelmina, opet-
tajien uupuneisuutena ja käytösongelmina. Muutosten jyllätessä on entistäkin tärkeämpää, että
luokassa opettava ja kasvattava aikuinen on lapselle aina auktoriteetti. Hyvänä muistisääntönä
niin kasvatustyötä tekeville kuin vanhemmille sekä huoltajille on ”rakastava kuri”.
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